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RESUMO 

 
Aderência à linha de pesquisa: O estudo está vinculado à linha de pesquisa Relações de Poder 
e Dinâmica das Organizações. Esta linha de pesquisa dedica-se a analisar as relações de poder 
nas dimensões social, organizacional, funcional, grupal e individual, bem como situações 
complexas inerentes ao contexto das organizações, privadas ou públicas, alinhando-se dessa 
forma com o objetivo desta dissertação. 
Objetivo: Analisar a relação entre a feminização do magistério e a inclusão de alunos TEA no 
ambiente escolar da rede estadual de Minas Gerais, a partir da percepção de professoras 
mulheres. 
Referencial teórico: Foi construído por meio das discussões teóricas sobre gênero; 
participação das mulheres no trabalho voltado para educação básica; feminização do magistério 
e os estereótipos do masculino e feminino na docência; e transtorno do espectro autista (TEA) 
e a inclusão de alunos com TEA nas escolas públicas de MG.  
Método: Trata-se de uma pesquisa qualitativa, do tipo descritiva, tendo como método o estudo 
de caso único. A coleta de dados foi realizada por meio de 15 entrevistas semiestruturadas, 
analisadas com base na técnica de análise de conteúdo de Bardin (2011), por meio das 
categorias desenvolvidas após os dados serem coletados.  
Resultados: A análise destacou que mulheres assumem maior protagonismo na inclusão de 
alunos com TEA, reforçando estereótipos de gênero ligados ao cuidado. Estes estereótipos, que 
variam por nível de ensino, são frequentemente reforçados por famílias, perpetuando papéis 
tradicionais associados ao feminino. Além disso, a inclusão enfrenta desafios como 
desvalorização da profissão, sobrecarga emocional das professoras e falta de suporte 
institucional adequado. 
Contribuições teóricas/metodológicas: A pesquisa avançou ao analisar as relações de gênero 
e a feminização do magistério no contexto da inclusão escolar, dialogando com teóricos como 
Simone de Beauvoir e Pierre Bourdieu. Metodologicamente, a utilização do estudo de caso, 
entrevistas semiestruturadas e análise de conteúdo proporcionaram uma compreensão detalhada 
dos desafios enfrentados pelas professoras no trabalho com alunos TEA, ampliando os debates 
sobre educação inclusiva. 
Contribuições gerenciais/sociais: O estudo reforça a necessidade de valorizar o magistério e 
oferecer formação especializada para a inclusão escolar. Além disso, aponta para a urgência de 
repensar os papéis de cuidado atribuídos às mulheres, promovendo uma inclusão mais justa e 
sustentável no ambiente educacional. Essa reflexão contribui para transformar as dinâmicas 
escolares e criar condições mais equitativas tanto para os alunos quanto para os professores 
envolvidos no processo de inclusão. 
 
Palavras-chave: Gestão Escolar. Feminização do Magistério. Inclusão. TEA. Gênero.  

 
 
 
 
 



  

 
 
 

ABSTRACT 
 

Adherence to the line of research: The study, linked to the line of research “Power Relations 
and Dynamics of Organizations” at Centro Universitário Unihorizontes, investigates gender 
power relations and their implications for the inclusion of students with autism spectrum 
disorder (ASD) in state public schools. 
Objective: To analyze the relationship between the feminization of teaching and the inclusion 
of ASD students in the school environment of the state network of Minas Gerais, based on the 
perception of female teachers. 
Theoretical framework: The dissertation explores how female predominance in teaching 
reflects gender stereotypes that devalue the profession and emotionally burden teachers. These 
stereotypes reinforce the perception that women are “naturally” better able to deal with 
inclusive demands, which worsens the challenges of school inclusion. Despite legislative 
advances, such as Resolution SEE/MG n. 4246/2020, there is still a lack of specialized training 
and institutional support. The study addresses these issues based on the perceptions of teachers, 
connecting them to debates about equity, gender stereotypes and the appreciation of teaching. 
Method: With a qualitative approach, the study was structured as a single case study, 
investigating the inclusion of ASD students in public schools in Belo Horizonte. Data collection 
was carried out through 15 semi-structured interviews, analyzed based on Bardin's content 
analysis technique (2011). The method made it possible to identify how gender stereotypes 
influence inclusive practices and the challenges faced by support teachers, promoting 
reflections on the value of inclusive education. 
Results: The analysis highlighted that women take a greater role in the inclusion of students 
with ASD, reinforcing gender stereotypes linked to care. These stereotypes, which vary by level 
of education, are often reinforced by families, perpetuating traditional roles associated with 
women. Furthermore, inclusion faces challenges such as devaluation of the profession, 
emotional overload of teachers and lack of adequate institutional support. 
Theoretical/methodological contributions: The research advanced by analyzing gender 
relations and the feminization of teaching in the context of school inclusion, dialoguing with 
theorists such as Simone de Beauvoir and Pierre Bourdieu. Methodologically, the use of case 
studies, semi-structured interviews and content analysis provided a detailed understanding of 
the challenges faced by teachers when working with ASD students, expanding debates on 
inclusive education. 
Managerial/social contributions: The study reinforces the need to value teaching and offer 
specialized training for school inclusion. Furthermore, it points to the urgency of rethinking the 
care roles attributed to women, promoting a fairer and more sustainable inclusion in the 
educational environment. This reflection contributes to transforming school dynamics and 
creating more equitable conditions for both students and teachers involved in the inclusion 
process. 
  
Keywords: Feminization of teaching. School inclusion. TEA. Gender. Basic Education 
 
 
 

 
 
 



  

 
 

RESUMEN 
 

Adhesión a la línea de investigación: El estudio, vinculado a la línea de investigación 
“Relaciones de Poder y Dinámica de las Organizaciones” del Centro Universitário 
Unihorizontes, investiga las relaciones de poder de género y sus implicaciones para la inclusión 
de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en el estado. escuelas públicas. 
Objetivo: Analizar la relación entre la feminización de la enseñanza y la inclusión de 
estudiantes con TEA en el ambiente escolar de la red estatal de Minas Gerais, a partir de la 
percepción de las profesoras. 
Marco teórico: La tesis explora cómo el predominio femenino en la enseñanza refleja 
estereotipos de género que devalúan la profesión y sobrecargan emocionalmente a los docentes. 
Estos estereotipos refuerzan la percepción de que las mujeres son “naturalmente” más capaces 
de hacer frente a las demandas inclusivas, lo que empeora los desafíos de la inclusión escolar. 
A pesar de los avances legislativos, como la Resolución SEE/MG n. 4246/2020, aún falta 
capacitación especializada y apoyo institucional. El estudio aborda estas cuestiones a partir de 
las percepciones de los docentes, conectándolas con debates sobre equidad, estereotipos de 
género y valoración de la enseñanza. 
Método: Con enfoque cualitativo, el estudio se estructuró como un estudio de caso único, 
investigando la inclusión de estudiantes con TEA en escuelas públicas de Belo Horizonte. La 
recolección de datos se realizó a través de 15 entrevistas semiestructuradas, analizadas con base 
en la técnica de análisis de contenido de Bardin (2011). El método permitió identificar cómo 
los estereotipos de género influyen en las prácticas inclusivas y los desafíos que enfrentan los 
docentes de apoyo, promoviendo reflexiones sobre el valor de la educación inclusiva. 
Resultados: El análisis destacó que las mujeres asumen un mayor protagonismo en la inclusión 
de estudiantes con TEA, reforzando los estereotipos de género vinculados al cuidado. Estos 
estereotipos, que varían según el nivel de educación, suelen ser reforzados por las familias, 
perpetuando los roles tradicionales asociados con las mujeres. Además, la inclusión enfrenta 
desafíos como la devaluación de la profesión, la sobrecarga emocional de los docentes y la falta 
de apoyo institucional adecuado. 
Aportes teórico-metodológicos: La investigación avanzó analizando las relaciones de género 
y la feminización de la enseñanza en el contexto de la inclusión escolar, dialogando con teóricos 
como Simone de Beauvoir y Pierre Bourdieu. Metodológicamente, el uso de estudios de caso, 
entrevistas semiestructuradas y análisis de contenido proporcionaron una comprensión 
detallada de los desafíos que enfrentan los docentes cuando trabajan con estudiantes con TEA, 
ampliando los debates sobre la educación inclusiva. 
Contribuciones empresariales/sociales: El estudio refuerza la necesidad de valorar la 
docencia y ofrecer formación especializada para la inclusión escolar. Además, apunta a la 
urgencia de repensar los roles de cuidado atribuidos a las mujeres, promoviendo una inclusión 
más justa y sostenible en el entorno educativo. Esta reflexión contribuye a transformar la 
dinámica escolar y crear condiciones más equitativas tanto para estudiantes como para docentes 
involucrados en el proceso de inclusión. 
Palabras clave: Feminización de la docencia. Inclusión escolar. TÉ. Género. Educación Básica 
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1 INTRODUÇÃO 
  

 A presença das mulheres no magistério é um fenômeno histórico que reflete questões 

sociais, culturais e econômicas. Ao longo dos anos, a crescente participação feminina nessa 

profissão suscitou debates sobre os impactos dessa predominância na valorização do trabalho 

docente e nas representações de gênero associadas à educação. Nesse contexto, os conceitos de 

"feminização" e "feminilização" tornam-se necessários para compreender não apenas o 

aumento numérico de mulheres na área, mas também os significados simbólicos e as 

transformações sociais que acompanham esse processo. Com base na perspectiva de Yannoulas 

(2011), este texto aborda como a feminização do magistério ultrapassa aspectos quantitativos, 

incorporando uma análise mais ampla sobre os valores e as representações atribuídas à profissão 

docente. 

 A compreensão dos termos “feminização” e “feminilização” é para analisar a 

participação das mulheres no magistério. Segundo Yannoulas (2011), a "feminização" não se 

limita ao aumento numérico de mulheres em uma profissão, mas abrange os significados 

simbólicos associados a essa predominância. Trata-se de um processo que reflete 

transformações profundas na percepção e no valor social da atividade profissional, vinculadas 

à representação. 

 Por outro lado, a "feminilização" refere-se a um aumento quantitativo da presença 

feminina em determinada área, sem necessariamente englobar as implicações simbólicas que 

afetam a estrutura e a valorização da profissão. A "feminização", portanto, transcende os 

números, trazendo consigo mudanças simbólicas que muitas vezes resultam na desvalorização 

da atividade, à medida que esta passa a ser percebida como complementarmente feminina e, 

consequentemente, menos prestigiada no âmbito social e econômico. 

 Essa perspectiva sobre o magistério, marcada por significados simbólicos atribuídos às 

mulheres, se intensifica no contexto da inclusão de alunos com Transtorno do Espectro Autista 

(TEA). A predominância feminina na profissão reforça expectativas de que as professoras, 

devido a supostas habilidades "naturais", sejam mais aptas a lidar com demandas afetivas e 

pedagógicas complexas, como as que envolvem a educação inclusiva. Esses estereótipos, além 

de perpetuar desigualdades de gênero, sobrecarregam os docentes e negligenciam a importância 

da formação técnica e do suporte pedagógico para a construção de um ambiente 

verdadeiramente inclusivo. 
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 Ao mesmo tempo, essas percepções estão profundamente enraizadas na divisão sexual 

do trabalho, que associa determinadas atividades ao gênero feminino e outras ao masculino. 

Conforme apontam Hirata (2007) e Santos e Gonçalez (2022), essa divisão reflete a histórica 

atribuição de papéis distintos a homens e mulheres, consolidando o magistério como uma das 

primeiras profissões legitimadas para as mulheres (Prá & Cegatti, 2016).                                

 O magistério refere-se à profissão e ao exercício de ensinar, especialmente na educação 

básica, voltada para preparar professores para atuar em todos os níveis, desde o ensino infantil 

até o ensino médio. Historicamente, este termo está associado aos professores dos primeiros 

anos do ensino infantil e do fundamental, pois no ensino médio sempre foi necessário a 

obtenção de títulos de licenciatura em áreas específicas como matemática, química, biologia, 

dentre outras. Porém, o termo magistério aqui empregado abrange todos os níveis de 

escolaridade de escolas do ensino básico (ensino infantil, fundamental e médio) (Santos & 

Gonçalez, 2022). 

 Nos primeiros anos do ensino infantil e do fundamental, há uma ideia construída de que 

as mulheres, pelas suas características femininas do cuidado, afeto, maternidade, dentre outras, 

são mais "adequadas" a exercer a profissão de professora para este nível de escolaridade (Grossi 

et al., 2016; Santos & Gonçalez, 2022). Enquanto nos anos mais avançados do ensino 

fundamental e em todo ensino médio, percebe-se uma maior predominância de homens, tanto 

pela formação exigida para lecionar no ensino médio — que historicamente foi mais acessível 

para homens, devido às várias restrições impostas às mulheres — quanto pelas características 

atribuídas ao masculino, como autoridade, rigor e especialização (Prá & Cegatti, 2016; Grossi 

et al., 2016). 

 Esta divisão entre feminino e masculino é pontuada por Hirata (2007) para compreensão 

dos papéis de gênero no contexto também do trabalho, sendo ainda uma discussão atual em 

estudos recentes que abordam a participação das mulheres em diferentes tipos de trabalho 

considerados masculinos, por exemplo, na política (Souza, Santos & Carvalho Neto, 2023), na 

tecnologia (Bacelar et al., 2021) e no agronegócio (Arantes et., 2024); e em tipos de trabalho 

considerados femininos como secretariado executivo (Araujo, 2022), doméstica (Souza, Santos 

& Junior, 2021); e docência (Santos & Gonçalvez, 2022).  

 Dentre os tipos de trabalho, foca-se nesta dissertação, o magistério como o tipo de 

trabalho feminino, entendendo que o  trabalho na educação básica ainda é historicamente 

marcada pela predominância de mulheres e, consequentemente, têm-se uma expectativa que 

todas as mulheres no magistério possuem comportamentos femininos. Ou seja,  

comportamentos construídos não intrinsecamente em termos biológicos, mas em como são 
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moldados por normas de gênero, tais quais: empatia, cuidado, gentileza, submissão, multitarefa, 

paciência, resiliência, dentre outras. É neste contexto que a feminização do magistério está 

incluída (Prá & Segatti, 2016; Ribeiro, 2020), e foi analisada nesta dissertação.  

 Como forma de demonstrar esta predominância de mulheres no magistério, de acordo 

com o Censo Escolar de 2022, divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 

Educacionais Anísio Teixeira (Inep), as mulheres representam 79,2% do corpo docente na 

educação básica brasileira, podendo identificar a menor participação de mulheres no corpo 

docente à medida em que o nível educacional vai aumentando. Enquanto no ensino infantil tem 

97,2% de mulheres como professoras, no  ensino fundamental I (1º ao 5º ano) tem 88,1%, no 

ensino fundamental II (6º ao 9º ano) 66,5% e no ensino médio 55,7%.  

 Porém, vale ressaltar que nem sempre as escolas e o magistério foram dominados por 

mulheres. Durante o período colonial, as instituições de ensino no Brasil eram geridas por 

jesuítas, e posteriormente, as aulas régias também eram conduzidas por homens (Saviani, 

2013). Somente no século XIX, com a industrialização e a urbanização, as mulheres começaram 

a ocupar esses espaços, à medida que os homens passaram a trabalhar em atividades industriais 

(Rosa, 2011). 

 Foi esse movimento que marcou o início da feminização do magistério, consolidando a 

associação entre a docência e algumas das discussões sobre gênero. Segundo Fávaro e Rossi 

(2020), essa transformação foi sustentada pela crença de que as mulheres possuíam 

características biológicas e sociais adequadas ao ensino infantil e básico, como a sensibilidade 

e o cuidado, concepção respaldada nas questões de gênero amplamente apontadas por 

feministas como Santos e Gonçalez (2022). Destaca-se a não intenção em aprofundar nas 

teorias de gênero, mas trazer apenas alguns de seus apontamentos como forma de contextualizar 

o debate sobre feminização do magistério. 

 No fenômeno da feminização do magistério é possível encontrar apontamentos 

reforçando a participação das mulheres no trabalho direto com alunos com Transtorno do 

Espectro Autista (TEA), por frequentemente serem vistas como as que possuem características 

atribuídas ao feminino (Silva, 2019; Ribeiro, 2020; Souza, 2021).  

 Com isto, acredita-se que a temática da feminização do magistério e sua relação com a 

inclusão de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em escolas públicas é um campo 

de estudo que abrange questões centrais entre gestão, educação, gênero e inclusão. Isto porque 

envolvem a interação entre as práticas administrativas e pedagógicas, o papel das desigualdades 

de gênero no ambiente escolar e o impacto dessas dinâmicas na construção de um espaço 

educacional inclusivo.  
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 Estas práticas, por exemplo, precisam ser repensadas quando há pretensão de melhorar 

a educação inclusiva nas instituições escolares do ensino básico, sobretudo, do setor público, 

uma vez que ainda são vistas como ambientes de trabalho para mulheres, sendo elas as “únicas” 

responsáveis por “cuidar”, “educar” e “ensinar” os alunos diagnosticados com TEA (Lopes & 

Matos, 2023). São as mulheres vistas com mais habilitadas para esse papel devido aos 

estereótipos construídos socialmente de que possuem maior sensibilidade, afeto e cuidado (Prá 

& Segatti, 2016; Ribeiro, 2020).   

 Essa percepção atribuída ao comportamento feminino restringe, por vezes, a 

participação de homens como professores de alunos com TEA e limita a ideia de que mulheres 

possam desempenhar essa função sem tais habilidades inerentes (Mantoan, 2018). Essa 

concepção reforça estereótipos de gênero, negligencia a importância da capacitação 

especializada, retira a responsabilidade de professores homens, e sobrecarrega as professoras 

(Prá & Segatti, 2016; Mantoan, 2018; Ribeiro, 2020). 

  A inclusão de alunos com TEA nas escolas públicas é um dos desafios significativos 

enfrentados pela educação contemporânea. Segundo o DSM-5 (American Psychiatric 

Association, 2013), o transtorno abrange dificuldades na comunicação, interação social e 

comportamento adaptativo. A resolução SEE nº 4246/2020, implementada em Minas Gerais, 

estabelece diretrizes para a educação especial, priorizando práticas pedagógicas inclusivas e o 

Atendimento Educacional Especializado (AEE). Essa legislação reforça a importância de uma 

formação contínua para os profissionais da educação, garantindo o suporte necessário para a 

inclusão de alunos com TEA.  

 Entretanto, o sucesso da inclusão depende de mudanças nas dinâmicas organizacionais 

e culturais que sustentam a feminização do magistério. É fundamental reconhecer que, embora 

o cuidado seja atribuído às mulheres por questões culturais, a inclusão efetiva de alunos com 

TEA exige competências especializadas que ultrapassam as limitações impostas por 

estereótipos de gênero. Estudos de Mantoan (2018) e Lopes e Matos (2023) apontam que a 

percepção de que mulheres são "naturalmente" mais aptas para ensinar e cuidar reforça 

desigualdades e compromete a qualidade das práticas inclusivas. 

 Embora a desigualdade entre homens e mulheres tenha diminuído ao longo do tempo, 

tanto na sociedade quanto na academia (Barros & Mourão, 2018), a ciência é uma área de 

produção acumulativa, o que faz com que o passado de menor participação feminina ainda 

exerça influência no presente (Kaatz, Gutierrez, & Carnes, 2014; Shen, Webster, Shoda, & 

Fine, 2018). Dessa forma, pesquisas conduzidas no Brasil e em outras regiões revelam que as 

trajetórias profissionais das mulheres na ciência continuam sendo impactadas por questões 
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relacionadas ao gênero (Aguinis, Ji, & Joo, 2018; Andersen, 2001; Grossi, Borja, Lopes, & 

Andalécio, 2016; Guedes, Azevedo, & Ferreira, 2015; Lima, 2013; Silva & Ribeiro, 2014), 

influenciando diretamente no fenômeno da feminização do magistério e na sua relação com o 

trabalho direto com alunos com TEA (Grossi et al., 2016). 

 Sendo assim, esta dissertação tem como problema de pesquisa: Qual a relação entre a 

feminização do magistério e a inclusão de alunos TEA no ambiente escolar da rede 

estadual de Minas Gerais?   

 

1.2 Objetivos 
 

1.2.1 Objetivo Geral  
 

Analisar a feminização do magistério e a inclusão de alunos TEA no ambiente escolar 

da rede estadual de Minas Gerais, a partir da percepção de professoras mulheres que trabalham 

diretamente com estes alunos.   

 

1.2.2 Objetivos Específicos  
 

1. Compreender como as professoras mulheres percebem a participação de professores 

homens e de professoras mulheres na inclusão de alunos TEA no ambiente escolar.  

2. Relacionar os estereótipos presentes na discussão da feminização do magistério com a 

inclusão de alunos TEA por níveis de ensino: infantil, fundamental e médio.  

3. Identificar os desafios de professoras mulheres na inclusão de alunos TEA, levando em 

consideração a discussão sobre feminização do magistério.  

1.3 Adequação à linha de Pesquisa 
 

 O presente estudo foi desenvolvido no âmbito da linha de pesquisa "Relações de Poder 

e Dinâmica das Organizações" do Programa de Pós-Graduação em Administração do Centro 

Universitário Unihorizontes. Esta linha de pesquisa se dedica a investigar as relações de poder 

nas dimensões social, organizacional, funcional, grupal e individual, o que se alinha 

diretamente ao objetivo deste estudo, pois as discussões de gênero são essencialmente 

fundamentadas na relação de poder do masculino sobre o feminino. Ao compreender como 

essas relações de poder são construídas e perpetuadas, é possível identificar impactos 
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significativos nas dinâmicas organizacionais, incluindo aquelas relacionadas à educação. 

Nesse contexto, as escolas estaduais, enquanto organizações do setor público, apresentam 

desafios específicos para a inclusão de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). 

Essas instituições não apenas refletem, mas também reproduzem relações de poder que 

permeiam tanto o ambiente administrativo quanto o pedagógico. Assim, analisar a gestão 

escolar e as políticas públicas de inclusão sob a perspectiva administrativa contribui para 

compreender como as dinâmicas organizacionais podem ser otimizadas para atender às 

demandas de uma educação mais inclusiva e equitativa. Dessa forma, ao integrar os campos da 

administração e da educação, este estudo busca fomentar um diálogo interdisciplinar que 

promova práticas mais eficientes e inclusivas nas escolas públicas, abordando não apenas 

questões de gênero, mas também de acessibilidade e inclusão no contexto organizacional 

educacional. 

1.4  Justificativa 
 

Esta pesquisa se justifica em quatro níveis: pessoal, acadêmico, organizacional e social. 

No nível pessoal, minha trajetória profissional como Pedagoga se faz presente, com 18 anos de 

experiência como Especialista de Educação Básica e 21 anos como professora em escolas 

públicas. Estes anos vivenciando a docência no ensino básico, enquanto mulher, tive contato 

direto com a feminização do magistério, observando como o número de homens professores é 

inferior, sobretudo nos anos iniciais e no contato direto com alunos com necessidades 

educacionais especiais, como é o caso de alunos TEA. 

Pensando neste percurso, e fazendo uma releitura de estudos, percebi que, desde que me 

interessei em ser professora, o grupo de estudantes naquela época em sua maioria era composto 

somente por mulheres. Cursei o magistério no Instituto de Educação de Minas Gerais e lá não 

tinha homens, incrível como era comum naquela época. Era uma escola referência para quem 

iria cursar o magistério. 

Após o término desta etapa, me matriculei no curso de Pedagogia no Centro 

Universitário UNIBH, formando em 2001. A turma tinha somente um homem, meu amigo 

Marcílio. Meu círculo de convivência sempre foi dominado por mulheres, devido ao trabalho 

na educação infantil, mesmo atuando em uma grande rede particular. Procurei me manter 

atualizada frente às inovações e evoluções na educação. Para aprimorar a formação, foram 

cursadas pós-graduações em áreas como Neurociência e Psicopedagogia, Educação Especial e 

Inclusiva, Educação Lúdica e Educação Infantil. 
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Ao cursar essas especializações, observei que as únicas turmas que incluíam homens 

eram as de educação especial inclusiva. Nessa especialização, havia três professores da rede 

pública, colegas de trabalho da minha irmã em uma escola de ensino fundamental (anos 

iniciais), que atendia crianças em sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE). Outra 

pós-graduação que contava com a presença masculina foi a de Neurociência, onde havia dois 

homens.   

Minha inquietação com a temática da inclusão de alunos com TEA se intensificou 

quando recebi um aluno autista em uma escola da Prefeitura de Belo Horizonte. A partir desse 

momento, embarquei em uma jornada de busca por conhecimento, buscando entender como 

acolher e incluir esse aluno de forma efetiva no ambiente escolar. Porém, notava-se uma 

cobrança, mesmo que de maneira velada, não só por parte da gestão, mas também pelos 

familiares dos alunos com TEA, quanto ao comportamento esperado na tratativa com estes 

alunos.  

Este comportamento se associa aos estereótipos femininos, negligenciando muitas vezes 

a participação de professores homens neste processo. Com isso, senti-me frustrada ao trabalhar 

com o aluno, porque, mesmo conhecendo sobre o Transtorno do Espectro Autista-TEA, as 

propostas não tinham muito resultado. Eu conversava com as acompanhantes da inclusão na 

PBH na busca de respostas para minhas necessidades, mas as respostas e a ajuda  eram 

superficiais. Um marco importante nessa jornada foi a participação em um curso oferecido por 

uma professora da UFMG, voltado para o conhecimento do TEA e direcionado às alunas de 

graduação em Pedagogia. Essa experiência me proporcionou um contato mais aprofundado com 

a teoria e a prática da inclusão de alunos com TEA, além de me conectar com outros 

profissionais que compartilhavam das mesmas inquietações. Realizei também novos cursos 

específicos sobre Transtorno do Espectro Autista e outras literaturas que versavam sobre o 

assunto, sempre buscando ferramentas para melhor atender às necessidades dos alunos com 

essa condição.   

Observando inovações na área, busquei perspectivas para aplicar a teoria Applied 

Behavior Analysis (ABA) em alunos mais jovens. Constatou-se que, na SEE-MG, é necessário 

um trabalho mais próximo com esses alunos, que ofereça instrumentalização e materialidade 

necessárias, mesmo com os avanços atuais na contratação de profissionais especializados. 
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Existe uma lacuna na produção acadêmica voltada para a educação básica. Enquanto o 

ensino superior recebe mais atenção nas discussões sobre gênero e feminização, as escolas de 

educação infantil e fundamental, essenciais para a formação educacional, carecem de estudos 

aprofundados nessas áreas. Essa ausência destaca a necessidade de direcionar esforços 

acadêmicos para esse segmento do sistema educacional. Para o nível acadêmico, realizou-se 

uma busca na base de dados Scientific Periodicals Electronic Library (SPELL) utilizando 

palavras-chave como "feminização," "mulher" e "gênero," com o objetivo de compreender o 

processo de feminização. Observou-se que esse contexto é frequentemente associado ao 

magistério, entendendo-o como um trabalho predominantemente direcionado às mulheres, ou 

como um tipo de ocupação feminina inserida nas discussões sobre gênero.  

Contudo, apesar de sua relevância, o tema ainda é pouco explorado na educação básica, 

especialmente no que se refere às dinâmicas de gênero e à feminização nessa etapa educacional. 

Em contrapartida, ao analisar artigos científicos, constatou-se que os estudos relacionados a 

gênero tendem a se concentrar mais na educação superior, evidenciando uma lacuna de pesquisa 

sobre as questões de gênero no âmbito da educação básica e suas implicações para o magistério. 

 

Tabela 1 

 Artigos encontrados na Base SPELL - 2018-2024 

 

TERMO QUANTIDADE 

Feminização 1 

Gênero 313 

Mulher 468 

 

A análise do artigo encontrado na  pesquisa realizada na base Scientific Periodicals 

Electronic Library (SPELL) evidencia que a temática da feminização tem sido amplamente 

abordada em diferentes contextos, como o envelhecimento e o mercado de trabalho, destacando 

a crescente presença feminina em ocupações historicamente masculinas, suas implicações 

sociais e culturais, e os desafios enfrentados. O artigo "Feminização no envelhecimento: Um 

fenômeno multifacetado muito além dos números" (Cepellos, 2021) exemplifica como a 

feminização é um fenômeno complexo e multifacetado, com impactos que vão além do 

quantitativo, incluindo questões relacionadas à inserção, manutenção e progressão das mulheres 

em suas carreiras. 
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Embora nenhum artigo analisado trate diretamente da feminização no magistério, 

muitos dialogam com processos e efeitos que também se aplicam à educação, especialmente no 

que se refere à administração voltada para o magistério. Questões como a desvalorização 

profissional, os estereótipos de gênero e as desigualdades estruturais são recorrentes em 

diversas áreas e poderiam ser exploradas com maior profundidade no contexto da educação 

básica, um segmento historicamente feminizado e marcado por desafios únicos. 

A educação básica no Brasil, onde 84,7% dos profissionais são mulheres (IBGE, 2020), 

é um campo que merece atenção acadêmica mais aprofundada, especialmente no que tange à 

relação entre a feminização do magistério e a inclusão escolar, como no caso de alunos com 

Transtorno do Espectro Autista (TEA). As percepções sociais que associam as mulheres às 

características como cuidado e empatia impactam a prática docente e reforçam estereótipos que, 

por sua vez, perpetuam a precarização do trabalho e limitam a participação masculina nesse 

campo. Essa dinâmica reflete construções sociais de gênero que moldam não apenas o 

magistério, mas também as relações de poder e as práticas pedagógicas.  

A ausência de estudos voltados especificamente para a feminização no magistério e sua 

relação com a educação básica evidencia uma lacuna significativa na produção acadêmica, 

inclusive nas bases especializadas, como a SPELL (Scientific Periodicals Electronic Library). 

Apesar de essa base conter artigos que tratam da feminização em diferentes contextos, há uma 

escassez de trabalhos que articulem essa temática com os desafios enfrentados no âmbito da 

educação básica, especialmente no que se refere à gestão escolar e às práticas pedagógicas 

inclusivas. Essa limitação restringe a compreensão dos impactos simbólicos e estruturais da 

feminização no cotidiano das escolas e dificulta a formulação de políticas educacionais que 

valorizem a profissão docente e promovam uma educação mais equitativa e inclusiva. 

Essa lacuna aponta para a necessidade urgente de aprofundar os estudos sobre a 

feminização no magistério, considerando suas implicações no ensino básico. Embora o tema 

seja amplamente discutido em outros campos, a falta de investigações que analisem como os 

estereótipos de gênero e as desigualdades estruturais influenciam a prática docente, a gestão 

escolar e os processos de inclusão é um entrave significativo. O ensino básico, sendo 

fundamental para a formação cidadã e o desenvolvimento das futuras gerações, exige uma 

análise crítica das dinâmicas simbólicas e sociais que moldam a experiência profissional das 

professoras. Ampliar o debate acadêmico sobre essa relação pode contribuir para políticas 

educacionais mais justas, para a valorização do magistério e para a superação de estereótipos 

que limitam o potencial transformador da educação pública. 

Portanto, investigar a feminização no magistério no contexto da educação básica, 
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especialmente em relação à inclusão de alunos com TEA, é uma iniciativa necessária para 

ampliar o debate e propor mudanças concretas. Ao articular essas questões com as reflexões 

trazidas pelos estudos existentes, espera-se contribuir para uma compreensão mais abrangente 

sobre as construções sociais de gênero na educação e para a construção de políticas públicas 

que valorizem e apoiem os profissionais da educação básica. 

Já na pesquisa realizada na base Scientific Periodicals Electronic Library (SPELL) 

realizando a busca pela palavra “mulher”, foram encontrados 486 resultados relacionados à 

mulher em cargos como: empreendedorismo, cargos de gestão, saúde, mulheres executivas e 

educação. Contudo, os artigos voltados para o campo educacional concentravam-se na análise 

de carreiras femininas no ensino superior, evidenciando a ausência de estudos sobre professoras 

da educação básica. Essa lacuna é significativa, considerando o papel fundamental que essas 

profissionais desempenham no sistema educacional e os desafios enfrentados, especialmente 

em um contexto de feminização do magistério. 

Um dos artigos voltados para o ensino superior destaca importantes questões sobre a 

presença feminina na academia, como barreiras de gênero, desigualdades raciais e desafios 

enfrentados por mulheres negras.  

 "Carreiras docentes de mulheres negras no ensino superior"(Silva et. al, 2024) discute 

como a inserção dessas mulheres rompe padrões sociais e enfrenta obstáculos estruturais, 

destacando a escassez de estudos sobre essa temática. A análise evidencia que a trajetória 

profissional das mulheres negras na academia é marcada por barreiras que combinam racismo, 

sexismo e desigualdades estruturais, exigindo mais atenção da literatura científica. 

"Carreira, gênero e sexualidade" (Bidarte et. al., 2022) aborda a produção científica 

nos eventos da Anpad, mostrando que discussões sobre gênero, sexualidade e marcadores 

sociais ganham espaço, mas ainda de forma tímida. O estudo aponta a necessidade de maior 

articulação teórica entre carreiras e marcadores sociais, ampliando o debate para além do ensino 

superior.  

Embora voltados para o ensino superior, os estudos encontrados oferecem insights 

relevantes para pensar a educação básica. A pesquisa sobre as carreiras de mulheres negras no 

ensino superior aponta que as desigualdades de gênero e raça são estruturais, influenciando 

trajetórias profissionais em diferentes níveis educacionais. No magistério básico, essas 

desigualdades podem ser ainda mais profundas, considerando o contexto de desvalorização 

profissional e o estigma associado à docência. Os estudos sobre barreiras na carreira feminina 

em cargos de gestão, como "Barreiras na carreira feminina no serviço público" (Andrade et. 

al., 2023), destacam a importância de analisar as barreiras organizacionais e familiares que 



26  

também impactam as professoras da educação básica, especialmente aquelas que acumulam 

funções administrativas ou atuam em escolas públicas com recursos limitados. 

Ao realizar uma pesquisa na base SPELL com a palavra-chave "gênero", foram 

encontrados 313 artigos que abordam o tema. No entanto, constatou-se que todos esses estudos 

estavam voltados para a educação superior ou para outras áreas, como saúde, gestão e 

empreendedorismo, sem a presença de trabalhos que estabelecessem relações com a educação 

básica. 

Essa ausência de estudos voltados para a educação básica reflete uma lacuna 

significativa na literatura acadêmica, considerando que este é um campo altamente feminizado 

e essencial para o desenvolvimento educacional. Enquanto os debates sobre gênero no ensino 

superior têm se expandido, trazendo reflexões importantes sobre desigualdades e dinâmicas de 

poder, a educação básica segue sendo negligenciada em discussões acadêmicas mais amplas. 

No nível organizacional, a presente investigação apresenta contribuições significativas 

para a área da administração, ao abordar aspectos voltados para o contexto social e educacional. 

Considerando a Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais (SEE/MG), os resultados 

deste estudo se mostram particularmente relevantes para subsidiar a contratação de 

profissionais e orientá-los na execução de suas funções. Além disso, fornecem elementos para 

repensar os espaços onde os alunos serão inseridos, contemplando suas necessidades e 

especificidades. 

No contexto da SEE/MG, essas informações podem contribuir para a construção de 

estratégias administrativas que auxiliem na superação das dificuldades enfrentadas pelas 

professoras da educação básica, especialmente no trabalho com alunos com Transtorno do 

Espectro Autista (TEA). Tais estratégias podem incluir o planejamento de formações 

continuadas, o fornecimento de suporte emocional e pedagógico aos docentes, bem como a 

adequação dos espaços escolares para garantir um ambiente inclusivo e acolhedor para todos 

os alunos. 

Essas perspectivas são importantes para entender os processos que moldam a prática 

docente no ambiente escolar, incluindo as dinâmicas de gênero que permeiam a feminização do 

magistério. Como observado neste estudo, a feminização do magistério, frequentemente 

associada a estereótipos de gênero, impacta a percepção e o reconhecimento da profissão, além 

de impor desafios adicionais às professoras, como a sobrecarga emocional e a desvalorização 

profissional. 

Nesse sentido, a administração educacional, em articulação com a SEE/MG, deve 

considerar a feminização como um aspecto central no planejamento de políticas e práticas que 
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valorizem a profissão docente. A investigação também aponta para a importância de estudos 

futuros que possam aprofundar a compreensão das condições de trabalho e das barreiras 

enfrentadas pelas professoras, ampliando o olhar para práticas administrativas mais inclusivas 

e eficazes. 

Esta investigação não apenas contribui para o campo da administração educacional, mas 

também oferecer práticas que podem auxiliar na reformulação ou criação de políticas públicas 

e ações estratégicas da SEE/MG, promovendo uma educação mais justa , inclusiva e alinhada 

às demandas contemporâneas. 

No nível social, esta pesquisa se justifica pela relevância de garantir o direito à educação 

de qualidade para todos os alunos, com atenção especial à inclusão de estudantes com 

Transtorno do Espectro Autista (TEA) nas escolas públicas. A investigação busca compreender 

os desafios enfrentados por professores e gestores escolares, assim como as oportunidades para 

construir práticas pedagógicas e administrativas mais inclusivas. Ao contribuir com reflexões 

e propostas fundamentadas, o estudo pretende fortalecer o compromisso social com uma 

educação justa e disponível para todos. 

O impacto social da pesquisa está relacionado à necessidade de criar oportunidades para 

a transformação educacional, promovendo alternativas que transcendam modelos tradicionais 

e inflexíveis. A inclusão de alunos com TEA demanda abordagens inovadoras que articulem 

recursos disponíveis na comunidade e nas instituições educacionais, integrando diferentes 

agentes em um esforço colaborativo. Assim, o estudo aponta para a importância de identificar 

e utilizar as potencialidades dos espaços escolares e sociais, construindo redes de apoio que 

atendam às necessidades específicas desses alunos. 

Ao propor uma análise detalhada das condições e barreiras enfrentadas no contexto 

educacional, a pesquisa contribui para o desenvolvimento de estratégias que podem ser 

aplicadas em diferentes realidades escolares. Essas estratégias incluem a criação de projetos 

educacionais adaptados, formação de professores e a articulação entre comunidades escolares 

e familiares, promovendo um ambiente inclusivo e culturalmente enriquecedor. 

Portanto, esta investigação oferece subsídios importantes para a formulação de políticas 

públicas voltadas para a educação inclusiva, reforçando a necessidade de práticas pedagógicas 

comprometidas com a diversidade e a individualidade de cada aluno. Ao alinhar os objetivos 

educacionais às demandas sociais, o estudo promove avanços que beneficiam não apenas os 

alunos com TEA, mas também a sociedade como um todo, ao fomentar uma cultura de inclusão, 

respeito e equidade. 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 
 

2.1  Feminização do magistério: conceitos e diálogo com algumas concepções teóricas de 
gênero e divisão sexual do trabalho  

 

Inicialmente, busca-se compreender o significado de dois termos frequentemente 

mencionados sobre a participação de mulheres no magistério: "feminização" e "feminilização". 

De acordo com Yannoulas (2011), o primeiro termo traz significados simbólicos na maior 

presença de mulheres em uma determinada profissão, ao invés de trazer apenas o aumento 

quantitativo mensurado por dados estatísticos proposto pelo termo “feminilização”.  

O significado simbólico diz respeito às transformações em uma profissão particular, 

associadas à representação simbólica do feminino predominante em determinado contexto 

histórico ou cultural. Essa representação pode ocasionar uma modificação no valor atribuído à 

atividade profissional (Yanoullas, 2011).  

Neste contexto, as mulheres latino-americanas começaram a ser reconhecidas como as 

"educadoras ideais". Essa percepção se baseava na visão de que elas representavam uma força 

de trabalho mais acessível economicamente, apresentavam características consideradas dóceis 

e, devido à escassez de opções de emprego "respeitáveis", sua presença tornou-se mais atrativa 

para o sistema educacional. Assim, o papel das mulheres como professoras foi consolidado 

como uma estratégia funcional para atender às necessidades políticas e econômicas da época 

(Yannoulas, 2011). 

Para Yannoulas (2011), o fenômeno da feminização ocorre por meio da atribuição de 

valores e qualidades vistos como inerentes às mulheres, características de gênero que 

permanecem enraizadas no imaginário social. A autora destaca que a feminização apresenta 

dois aspectos: por um lado, as mulheres transgridem ao adentrar espaços tradicionalmente 

dominados por homens; por outro, elas permanecem, ao longo do tempo, em profissões 

historicamente femininas, como o magistério primário, o trabalho doméstico, a saúde, a 

indústria têxtil, e o cuidado infantil. Sob a perspectiva patriarcal, essa permanência acaba 

contribuindo para a desvalorização e precarização dessas ocupações. 

Para que uma profissão se feminize, é necessário primeiro que haja uma "segregação 

horizontal", ou seja, a concentração de mulheres em áreas tidas como "femininas" (Almeida, 

1998). No início do século XX, as mudanças nas condições socioeconômicas, que fizeram com 

que os homens se deslocassem para outras ocupações mais bem remuneradas, contribuíram 

significativamente para a feminização do magistério. Esse fenômeno foi reforçado pela 
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crescente oferta de educação e pela consolidação da imagem social da mulher como mãe e 

educadora, naturalizando a presença feminina na docência (Santos & Gonçalez, 2022). Além 

disso, a percepção de características como sensibilidade, paciência e cuidado, socialmente 

atribuídas às mulheres, foi utilizada para justificar sua concentração em espaços voltados à 

educação infantil e básica (Grossi et al., 2016). 

Assim, a feminização não é apenas um reflexo de mudanças econômicas e sociais, mas 

também um processo profundamente arraigado em construções de gênero, que naturalizam a 

presença feminina em determinadas ocupações e perpetuam a divisão sexual do trabalho 

(Grossi et al., 2016). Essas construções, por sua vez, são alimentadas por estereótipos de gênero, 

que delimitam papéis masculinos e femininos na sociedade, muitas vezes restringindo as 

oportunidades de atuação das mulheres a profissões tidas como extensões de suas supostas 

funções naturais no ambiente doméstico (Santos & Gonçalez, 2022). 

Um aspecto importante a ser destacado é que as diversas justificativas apresentadas em 

favor da participação feminina nas creches são consideradas um equívoco (Braga, 2002). 

Equívoco devido ao fato de que o papel da mulher na educação infantil é frequentemente 

associado aos cuidados maternos e domésticos. Mais uma vez, observa-se a influência de uma 

opinião socialmente construída e imposta às mulheres, indicando que apenas elas têm 

capacidade para este trabalho. 

A relação entre gênero e docência pode ser compreendida por meio de teorias como as 

de Beauvoir (1970), que critica a naturalização dos papéis femininos, apontando que as 

mulheres são moldadas pelo contexto social, histórico e cultural. Scott (1986) complementa 

essa análise ao destacar que as construções de gênero são alicerçadas em significados 

simbólicos que perpetuam desigualdades, enquanto Butler (1990) desconstrói a visão dualista 

entre sexo e gênero, enfatizando a performatividade como elemento essencial para entender a 

construção social do feminino e do masculino. 

Rabelo (2013) aborda o processo de escolha profissional, destacando que os homens 

frequentemente optam pela profissão docente em fases mais tardias, muitas vezes associadas à 

relação estabelecida com o conhecimento durante a universidade. Por outro lado, as mulheres 

tendem a fazer essa escolha baseadas no "gostar de crianças" ou na "vocação", justificativas 

comuns quando questionadas sobre sua decisão de atuar na área. 

Quando a visão da divisão sexual do trabalho é possível compreender sobre os 

estereótipos vinculados ao feminino e ao masculino, para além do sexo biológico, que 

determinam as mulheres como as mais “adequadas” para exercer a profissão do magistério 

pelos atributos de gênero. Isto porque Ao longo do processo histórico, foi construído o 



31  

estereótipo de que as mulheres seriam passivas, sensíveis e frágeis, sendo direcionadas para 

profissões associadas ao seu suposto sentido maternal e intuitivo.  

Em contrapartida, os homens eram frequentemente retratados como superiores em 

diversas situações sociais, fundamentada na suposta superioridade biológica e na atuação mais 

ativa e dominadora na família e na sociedade. A superioridade biológica, conforme descrita por 

Pierce et al. (2016), refere-se à concepção histórica e cultural de que as diferenças biológicas 

entre homens e mulheres justificariam papéis sociais distintos e hierárquicos. Essa perspectiva 

entendia que características como força física, maior resistência ou habilidades relacionadas à 

racionalidade e liderança seriam inerentes aos homens, enquanto às mulheres seriam atribuídas 

fragilidades físicas e emocionais, além de uma natureza mais passiva e vinculada ao cuidado e 

à esfera doméstica. Tal argumento era utilizado como base para sustentar a ideia de que os 

homens seriam naturalmente mais aptos para ocupar posições de poder e autoridade. Essa 

divisão sexual de papéis também se refletia nos espaços de poder, tanto públicos quanto 

privados, resultando na limitada participação política das mulheres ao longo da história (Pierce 

et al., 2016). 

É possível observar que os estereótipos de gênero têm exercido um impacto prejudicial 

nas relações sociais e no desenvolvimento pessoal dos indivíduos (homem/mulher), uma vez 

que frequentemente restringem a capacidade de mulheres terem autonomia no desenvolvimento 

de suas habilidades pessoais, nas escolhas de carreiras profissionais e nas decisões de suas 

próprias vidas (Louro, 2014). 

Essa restrição é abordada por Carvalho Neto e Versiani (2018), que destacam os 

resultados de pesquisas sobre as barreiras enfrentadas pelas mulheres no mercado de trabalho. 

Essas barreiras, segundo os autores, são reflexo de uma percepção machista que ainda persiste, 

mesmo diante dos avanços e conquistas femininas. O discurso machista, como observado, está 

presente não apenas em profissões tradicionalmente masculinas, como a agricultura (Miranda 

& Versiani, 2020) e o militarismo (Miranda & Versiani, 2020), mas também em áreas 

tipicamente femininas, como a educação (Prá & Cegatti, 2016), ou mesmo no 

empreendedorismo feminino, quando as mulheres atuam como donas do próprio negócio 

(Santos et al., 2017). 

No entanto, de maneira gradual, elas passaram a acessar espaços que antes eram 

considerados exclusivos dos homens. No Brasil, é importante lembrar que, até a Constituição 

de 1824, as mulheres eram proibidas de estudar em escolas "normais" destinadas aos meninos, 

conforme apontam De Pena et al. (2021). Esse cenário contribuiu para a perpetuação de uma 

visão que subestimava a capacidade intelectual feminina e limitava as oportunidades de 
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educação formal. Ainda assim, ao longo do tempo, as mulheres começaram a romper essas 

barreiras, conquistando maior acesso à educação e ao mercado de trabalho, embora enfrentem 

até hoje desafios relacionados à desigualdade de gênero e à desvalorização de suas 

contribuições em diferentes campos profissionais. 

Em todas essas esferas do trabalho, as mulheres são confrontadas pelos estereótipos que 

permeiam o comportamento feminino no que tange ao acúmulo de suas responsabilidades 

exaustivas em cuidar da casa e dos filhos, trabalhar fora de casa e equilibrar a vida pessoal e 

profissional (Cursino et al., 2023; Ribeiro et al., 2023). Sempre na ilógica de que a mulher é o 

“sexo mais frágil” não “dando conta” de estar em tipos de trabalho onde a sociedade julga 

precisar de comportamentos masculinos pela exigência de força, estratégia, autoridade, 

rispidez, controle, dentre outras (Teixeira & Mota-Santos, 2022). 

2.2 Breve percurso da feminização do magistério e a desvalorização da profissão 
 

A feminização do magistério no Brasil ocorreu em um período de expansão do setor 

educacional, quando a força de trabalho feminina passou a ser vista como essencial. Esse 

processo foi impulsionado por diversos fatores, como as restrições morais que dificultavam a 

atuação de professores homens na educação de meninas e a rejeição à coeducação, 

especialmente fomentada pelo catolicismo conservador (Almeida, 2011). A figura feminina, 

moldada por preceitos religiosos, era associada à ideia de maternidade e cuidado, elementos 

que passaram a ser valorizados como qualidades ideais para a prática docente. Assim, somado 

ao desejo das mulheres de entrar no mercado de trabalho, consolidou-se gradualmente o 

processo de feminização da profissão docente. 

Vianna (2013) explora como a feminização do magistério foi acompanhada por um 

processo contínuo de desvalorização da profissão, que se intensificou ao longo do século XX. 

A autora ressalta que, desde o início, a docência foi marcada por baixos salários e falta de 

reconhecimento social, especialmente na educação básica. Esse cenário está diretamente 

relacionado à associação do magistério às características "naturais" atribuídas às mulheres, 

como paciência e vocação para o cuidado, o que contribuiu para o desprestígio da profissão. 

Vianna aponta ainda que, nos anos finais da década de 1990, a crise no setor educacional 

revelou não apenas uma precarização das condições de trabalho, mas também uma apatia 

crescente na mobilização sindical dos professores, reflexo da internalização da desvalorização 

profissional. O magistério, assim, tornou-se uma profissão essencialmente feminina e, ao 

mesmo tempo, carregada de estigmas relacionados à baixa remuneração e às difíceis condições 

de trabalho. 
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Essa desvalorização, segundo Vianna (2013), está enraizada em preconceitos de gênero 

que historicamente associaram o magistério a uma extensão do trabalho doméstico, 

desconsiderando a formação e a qualificação profissional necessárias para a docência. Além 

disso, ela observa que a profissão se tornou uma porta de entrada para mulheres brancas e de 

classe média no mercado de trabalho, mas sempre em um contexto de estratificação sexual e 

salarial. Esse processo perpetuou a visão de que o ensino primário e a educação básica seriam 

responsabilidades femininas, consolidando um modelo de carreira precária e de baixa 

valorização social.  

Mais recentemente, Santos e Gonçales (2022) argumentaram que a feminização do 

magistério é um reflexo de construções sociais de gênero que naturalizam a associação entre 

mulheres e o cuidado, perpetuando uma perspectiva que molda as escolhas profissionais 

femininas. Essa visão é fortalecida por Grossi et al. (2016), que analisaram como a divisão 

sexual do trabalho atribuiu às mulheres profissões consideradas extensões do trabalho 

doméstico, reforçando desigualdades de classe e gênero. Estudos recentes, como os de Silva, 

Miranda e Bordas (2019), apontam que, apesar de avanços na legislação voltados para a 

valorização do magistério, ainda existe uma defasagem salarial significativa entre os docentes 

e outros profissionais, perpetuando a desvalorização histórica da profissão docente. 

Essa desvalorização ocorre de maneira velada, enraizada em uma visão androcêntrica 

que faz a sociedade acreditar que o magistério é uma profissão natural para as mulheres. 

Yanoullas (2011) reforça que, em pouco tempo, o pensamento de que as mulheres eram as 

verdadeiras educadoras se consolidou na sociedade. A presença feminina no campo educacional 

foi, então, legitimada. Oliveira (2020) acrescenta que, além do estigma social, a intensificação 

do trabalho docente resultante de reformas educacionais ampliou as responsabilidades e o 

desgaste dos professores, contribuindo para a precarização da profissão. Isso reflete tanto nas 

condições de trabalho quanto na insatisfação e no esgotamento profissional. 

Como observa Louro (1997), para que o magistério fosse aceito como uma profissão 

adequada para as mulheres, ele precisou adotar atributos tradicionalmente associados ao 

feminino, como o amor, a sensibilidade e o cuidado. Esse processo foi impulsionado por 

mudanças econômicas e pela busca de modernização no Brasil no final do século XIX, 

atendendo aos interesses do capitalismo da época. Dessa forma, a profissionalização feminina 

no magistério refletiu uma adaptação do sistema educacional às exigências da sociedade 

capitalista, ao mesmo tempo em que reforçava o papel das mulheres em uma profissão marcada 

por estereótipos de gênero. 
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Com o passar do tempo, esse processo começou a sofrer transformações, especialmente 

na área da educação. Em um curto período, as mulheres passaram a superar os homens em 

número, quantitativamente. Para compreender "o fenômeno da feminização do magistério no 

ensino fundamental", é necessário refletir sobre os caminhos de gênero historicamente 

associados às profissões, e entender como a docência foi um dos primeiros campos a abrir suas 

portas para as mulheres, tornando-se também um espaço de consolidação da presença feminina 

de forma massiva (Viana, 2013). 

No decorrer do século XX, a profissão docente foi se tornando cada vez mais associada 

ao feminino. Esse processo ocorreu em um contexto de transformações sociais e econômicas, 

onde as mulheres começaram a ocupar o mercado de trabalho em maior número, mas em 

profissões que reforçavam os papéis de gênero já atribuídos a elas. A educação, especialmente 

nas etapas iniciais, foi vista como uma extensão natural das responsabilidades femininas, 

criando uma percepção de que a docência era um espaço apropriado para o exercício das 

supostas habilidades inatas das mulheres, como o cuidado, a paciência e a sensibilidade 

(Almeida, 1998). 

Atualmente, especialmente na Educação Básica, que engloba a Educação Infantil, o 

Ensino Fundamental e o Ensino Médio, as mulheres dominam o magistério. Ao observarmos o 

quadro docente atual, podemos afirmar que a educação básica no Brasil é, em grande parte, 

construída por mãos femininas, como destaca Vianna (2002). Essa hegemonia feminina no 

magistério reflete tanto as dinâmicas históricas quanto a consolidação de valores sociais que 

associaram a docência ao feminino, perpetuando um campo profissional amplamente segregado 

em termos de gênero. 

A inserção das mulheres no magistério foi inicialmente justificada pela ideia de que 

"cuidar" é uma função eminentemente feminina. Essa construção social reforçou a 

naturalização da presença feminina na docência, vinculando-a diretamente à imagem da mãe 

cuidadora. A tentativa de reduzir a professora à figura de "tia" reflete uma estratégia ideológica 

que visa suavizar a realidade da profissão, criando a falsa impressão de que o trabalho da 

professora é apenas uma extensão do cuidado maternal. Conforme Santos e Gonçalez (2022), 

essa representação simplificada do papel docente reforça estereótipos de gênero que limitam a 

valorização da profissão, ao desconsiderar sua complexidade técnica, pedagógica e intelectual. 

Essas construções sociais, que se consolidaram ao longo do século XX, continuam a 

impactar a percepção da docência no século XXI. Embora as mulheres tenham conquistado 

maior presença em outras áreas do mercado de trabalho, o magistério permanece 
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profundamente marcado por estereótipos que naturalizam a sua feminização, contribuindo para 

a manutenção de desigualdades de gênero e a desvalorização da carreira docente. 

Na visão de Santos (2015), o contexto educacional e social muitas vezes contribui para 

a exclusão de homens na docência da educação básica, com justificativas diversas, tais como a 

ideia de que mulheres têm mais aptidão para cuidar, associações da figura masculina com a 

pedofilia e resistência por parte dos pais em aceitar homens como professores. Essas 

justificativas criam um ambiente excludente e preconceituoso, onde o gênero assume maior 

importância do que a qualificação profissional. 

Não obstante o aumento da presença feminina na carreira docente observa-se que as 

funções de maior renome social e os salários mais vantajosos continuam a ser 

predominantemente atribuídos aos profissionais do sexo masculino (Buarque de Hollanda, 

2019 a; Buarque de Hollanda, 2019b).  

Na docência do ensino fundamental, há uma predominância de uma função maternal e 

feminina, destacando-se os aspectos formativos, relacionais, psicológicos, intuitivos e 

emocionais da profissão. Essa caracterização contrasta com os aspectos tradicionalmente 

associados à masculinidade, como a racionalidade, a impessoalidade, o profissionalismo, a 

técnica e o conhecimento científico (Carvalho, 1998).  

Na Educação Infantil, é raro encontrar professores homens, pois muitos discursos 

sociais e pedagógicos associam essa etapa da educação aos aspectos da maternidade e do 

cuidado. Historicamente, as mulheres são vistas como frágeis e adequadas apenas para 

trabalhos não braçais, enquanto os homens são destinados a tarefas mais físicas (Ferreira & 

Silva, 2017). Em parte, está ligado a um argumento biológico, pois estabeleceu a ideia de que 

as mulheres têm um propósito na procriação, fazendo-as acreditar que estão naturalmente 

preparadas para o trabalho docente na educação infantil. (Ferreira & Silva, 2017).  

Mesmo diante das transformações sociais e conquistas obtidas pelas mulheres ao longo 

dos anos, os dados do Censo Escolar da Educação Básica de 2023 reafirmam a predominância 

feminina no magistério da educação básica, evidenciando a forte feminilização dessa profissão. 

Na educação infantil brasileira, atuam 685 mil docentes, um número 4,2% superior ao 

registrado no ano anterior. Desse total, 96,2% são mulheres e 3,8% homens. A maior 

concentração de profissionais está nas faixas etárias de 40 a 49 anos e de 30 a 39 anos (INEP, 

2023). 

 

Figura 1 

 Predominância de Mulheres na Educação Infantil 
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Fonte: Censo 2023 

 

Corroborando Sciotti, Perez e Bellido (2016), os dados do Censo Escolar da Educação 

Básica de 2023 confirmam que, no ensino fundamental, a predominância feminina permanece 

evidente, com percentuais expressivamente maiores em relação aos docentes do sexo 

masculino.  

No ensino fundamental, atuam 1.419.918 docentes, dos quais 77,6% são mulheres e 

22,4% homens. Nos anos iniciais, o número de docentes é de 769.366, sendo 87,7% do sexo 

feminino e 12,3% do sexo masculino. A maior concentração de profissionais está nas faixas 

etárias de 40 a 49 anos e de 30 a 39 anos (INEP, 2023). 

 

Figura 2 

 Predominância de Mulheres no Ensino Fundamental 

 
Fonte: Censo 2023 

 

Segundo Santos (2015), o ambiente educacional e social frequentemente contribui para 

a exclusão de homens na docência da educação básica apresentando diversas justificativas. 

Entre essas razões estão: a ideia de que as mulheres têm uma capacidade maior para cuidar, a 
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associação da pedofilia com figuras masculinas e a resistência dos pais à presença de homens 

na sala de aula. Essas justificativas formam um ambiente discriminatório e preconceituoso, no 

qual o gênero tem mais relevância do que a qualidade profissional. 

Segundo os dados do Censo Escolar da Educação Básica de 2023, um total de 538.781 

professores atuavam no ensino médio. Desses, 58,6% são do sexo feminino e 41,4% do sexo 

masculino. A distribuição dos docentes por idade revela maior concentração nas faixas de 40 a 

49 anos e de 30 a 39 anos. Comparativamente, conforme os dados do Censo da Educação Básica 

de 2020, no Brasil, apenas 3,6% dos 593 mil profissionais da educação infantil eram homens. 

Essa proporção cresce nos anos escolares posteriores, culminando no ensino médio, onde a 

presença masculina se torna mais significativa. No entanto, é no ensino superior que os homens 

constituem a maioria do corpo docente (Cardial, 2022). 

 

Figura 3 

 Predominância de Mulheres no Ensino Médio 

 
Fonte: Censo 2023 

Conforme Louro (2014), o campo do magistério continua sendo majoritariamente 

associado às mulheres, especialmente à medida que essa ocupação passa por processos de 

redefinição. Dados recentes do Censo Escolar da Educação Básica de 2023 reforçam essa 

perspectiva, evidenciando que, na educação infantil e no ensino fundamental, a predominância 

feminina permanece marcante, com mulheres representando mais de 96% dos docentes na 

educação infantil e 77,6% no ensino fundamental. Essa hegemonia feminina também reflete 

nos cursos de formação docente, que, ao serem moldados por currículos específicos, reforçam 

diretrizes e métodos alinhados a essa predominância, consolidando as mulheres como as 

principais referências na educação e no cuidado com a infância. 
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Figura 4  

Escolaridade dos docentes na Educação Infantil - 2019/2023 

 
Fonte: Censo 2019/2023 

Essa visão encontra respaldo nos dados do Censo Escolar da Educação Básica de 2023, 

que indicam que 96,2% dos docentes na educação infantil são mulheres. A associação entre o 

magistério e o papel materno reflete na hegemonia feminina nessa etapa educacional, 

reforçando estereótipos históricos que vinculam a docência ao cuidado e à maternidade 

(Ferreira & Silva, 2017; INEP, 2023). 

Refletir sobre a presença de homens na Educação Infantil envolve mapear os espaços 

atribuídos à existência masculina dentro de um amplo espectro social que, em última análise, 

posiciona cada indivíduo dentro de uma vasta cartografia social e política. Não se trata de um 

homem genérico, desprovido de características e distintivos, que indicam os lugares de onde 

ele fala e os que ocuparão, tanto dentro quanto fora dos limites da escola. Trata-se de um 

território delicado, onde a organização das relações sociais de gênero desempenha um papel 

fundamental na regulação do fazer pedagógico. Assim, não se devem subestimar as referências 

apresentadas às novas gerações que estão sendo educadas e que logo internalizam essas 

referências como parte de um complexo contrato social. (Santos & Veiga, 2022). 

Para embasar essa perspectiva, recorre-se ao conceito de representação de Chartier 

(1990), que enfatiza que as percepções sociais não são discursos neutros, mas sim geradores de 

estratégias e práticas (sociais, escolares, políticas) que tendem a impor uma autoridade em 

detrimento de outras, legitimando um projeto reformador ou justificando escolhas e condutas 

para os próprios indivíduos.  

A compreensão de que a profissão docente, assim como sua imagem, é resultado de uma 

construção histórica leva a perceber que, nos dias atuais, a escolha por essa profissão está 

envolta em determinações e estereótipos que, mesmo de maneira inconsciente, levam muitas 

professoras a enfrentar com naturalidade a prática docente, predominantemente exercida por 

mulheres no primeiro segmento do ensino fundamental (Rui & Perez, 2017). 
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A ideia de que apenas professoras estão aptas para o magistério na Educação Infantil é 

uma imposição social que associa essa etapa do ensino às concepções familiares. No entanto, o 

processo educacional deve ser entendido de forma mais ampla, ultrapassando a simples ideia 

de vínculos familiares (França, 2022). 

Percebemos que algumas pessoas argumentam que a escola é feminina, pois é, 

essencialmente, um espaço predominantemente ocupado por mulheres. Elas estruturam e 

dominam esse ambiente, sendo as principais educadoras. A atividade escolar é caracterizada 

pelo cuidado, pela supervisão e pela instrução, tarefas tipicamente associadas ao feminino 

(Louro, 2014). 

Entretanto, há também quem argumente que a escola é masculina, pois é nesse ambiente 

que se lida com o conhecimento, e historicamente, esse conhecimento foi produzido pelos 

homens. No entanto, em relação a esse ponto, sustenta-se que a escola não se limita a nenhum 

tipo específico de conhecimento, mas sim aborda uma ampla variedade de exemplos, 

especialmente devido à diversidade de culturas presentes em sala de aula (Louro, 2014). 

Assim, pode-se considerar que, mesmo que as professoras sejam mulheres, elas operam 

em um ambiente essencialmente masculino - não apenas porque as diversas disciplinas 

escolares foram estabelecidas sob a perspectiva masculina, mas também porque a seleção, a 

criação e a comunicação dos conhecimentos também estão associadas ao domínio masculino 

(Louro, 2014). 

Considerando as perspectivas apresentadas sobre o gênero da escola, é desafiador 

determinar qual concepção é mais apropriada ou abrangente em relação à docência na educação 

básica, em específico na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Isso 

ocorre porque ambas se fundamentam em noções que historicamente foram aceitas e 

reconhecidas por meio das práticas pedagógicas nas escolas (Louro, 2014). 

A desvalorização da docência tem suas raízes nas exigências atribuídas à profissão, 

consideradas como características tipicamente femininas, como lidar com pressões emocionais 

e manter laços afetivos com os alunos. Essa desvalorização está vinculada ao preconceito social 

em relação às mulheres, reforçando estereótipos sobre o papel que deveriam desempenhar no 

mercado de trabalho. Como resultado, o magistério tornou-se predominantemente feminino, 

visto como uma profissão de baixo prestígio e exercido em condições precárias. No entanto, 

Paulo Freire (1993) destaca que as professoras têm direitos e deveres como qualquer outro 

profissional, e a defesa desses direitos faz parte de sua prática ética, não algo externo à docência 

(Freire, 2018). 
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2.3  Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) 
 
 

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é um conjunto de condições neurológicas e de 

desenvolvimento caracterizado por desafios significativos nas áreas de comunicação, interação 

social e comportamento. Essa condição neurobiológica impacta o desenvolvimento de 

habilidades comunicativas, as interações sociais e os padrões comportamentais, com sinais que 

geralmente se manifestam antes dos 3 anos de idade. Segundo dados do IBGE (2021), estima-

se que cerca de 1 em cada 54 crianças no Brasil tenha algum grau de TEA, refletindo a 

importância de abordagens inclusivas no ambiente educacional. A diversidade de 

manifestações do transtorno abrange desde formas leves até severas, evidenciando a amplitude 

das necessidades educacionais e sociais desse grupo. 

O TEA é frequentemente identificado por dificuldades em habilidades sociais e de 

comunicação, interesses restritos e comportamentos repetitivos. Por se tratar de um espectro, 

suas manifestações podem variar amplamente entre os indivíduos. Intervenções precoces e 

apropriadas, como métodos pedagógicos adaptados e suporte psicológico, podem melhorar 

significativamente a qualidade de vida e o desempenho acadêmico dos alunos autistas (Paula 

et al., 2020). Nesse sentido, o diagnóstico precoce e o planejamento de estratégias 

personalizadas são necessários para promover o desenvolvimento pleno desses indivíduos. 

No Brasil, a inclusão educacional de alunos com TEA é regulamentada por políticas 

públicas que garantem acesso à educação inclusiva. O Censo Escolar (INEP, 2021) aponta que 

houve um aumento de 37% na matrícula de alunos com autismo em escolas regulares nos 

últimos cinco anos, destacando a relevância de preparar os professores e o ambiente escolar 

para atender a esse público. Contudo, muitos desafios ainda persistem, especialmente em 

escolas públicas, que enfrentam limitações estruturais e necessidade de formação continuada 

para os docentes. 

Dessa forma, é fundamental que educadores e profissionais da saúde compreendam a 

complexidade do TEA, promovendo ambientes inclusivos que atendam às necessidades 

específicas de cada indivíduo. O reconhecimento das capacidades e dos desafios enfrentados 

por pessoas com autismo é primordial para a construção de uma abordagem educacional eficaz. 

Essa perspectiva permite que esses alunos desenvolvam seu potencial máximo e desfrutem de 

experiências educacionais enriquecedoras, alinhadas aos princípios da educação inclusiva 

(Mantoan e Prieto, 2023; Paula et al., 2020). 

Dessa forma, os dados sobre o aumento das matrículas na educação especial reforçam 
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a necessidade de estratégias eficazes para promover a inclusão e o suporte adequado aos alunos 

com necessidades específicas, incluindo aqueles com Transtorno do Espectro Autista (TEA). 

O número de matrículas na educação especial atingiu 142.098 em 2019, representando um 

crescimento de 28% em relação a 2015. Esse aumento é especialmente expressivo nos anos 

iniciais do ensino fundamental, que concentram 38% das matrículas, destacando a importância 

de preparar os educadores para atender às demandas dessa etapa de desenvolvimento. 

Além disso, o crescimento de 194,2% nas matrículas do ensino médio no mesmo 

período revela um avanço significativo na inclusão de alunos com necessidades educacionais 

especiais em etapas mais avançadas da educação. Esse dado evidencia a urgência de políticas 

públicas que assegurem o direito à educação de qualidade para todos, com investimentos em 

formação continuada para professores, infraestrutura acessível e suporte pedagógico 

especializado. 

Esses números, associados à complexidade do TEA, apontam para a necessidade de um 

planejamento educacional que vá além das questões quantitativas e enfrente os desafios 

qualitativos. É importante que os professores, especialmente nas escolas públicas, recebam 

formação específica para trabalhar com a diversidade e garantir que os alunos com TEA tenham 

acesso a um ensino significativo e inclusivo. O crescimento das matrículas demonstra que há 

avanços, mas também reforça a responsabilidade de transformar as escolas em ambientes 

preparados para atender à pluralidade de alunos e suas respectivas demandas. 

Figura 05  

 Percentual de alunos matriculados com deficiência, transtornos Globais do desenvolvimento 
ou altas habilidades incluídos em classes comuns segundo a etapa de ensino - Minas Gerais 
2015/2019 

 
Fonte: Elaborado pela DEED/Inep com base nos dados do Censo da Educação Básica.  
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Indivíduos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) enfrentam desafios variados nas 

áreas de comunicação, interação social e comportamento, o que reforça a importância de 

políticas e práticas educacionais inclusivas, como apontado pelos dados do Plano Nacional de 

Educação (PNE). No que diz respeito à comunicação, pessoas com TEA podem apresentar 

dificuldades tanto na linguagem verbal quanto na não verbal, comprometendo a interpretação 

de sinais sociais, a manutenção de diálogos e a resposta adequada às interações. Em muitos 

casos, recursos como sistemas de comunicação assistiva tornam-se indispensáveis para 

expressar necessidades e pensamentos, ampliando as possibilidades de interação (Soares; 

Santos, 2022). 

No contexto social, a interação é um dos desafios mais evidentes. Pessoas com TEA 

frequentemente têm dificuldades em compreender as dinâmicas sociais, o que pode prejudicar 

a formação de laços de amizade e a interpretação de intenções ou emoções alheias. Essa 

limitação pode se refletir em comportamentos percebidos como inadequados, como dificuldade 

em compartilhar interesses ou reagir de forma inesperada às situações sociais, o que pode levar 

ao isolamento social (Lima, 2020). Esses desafios reforçam a importância do Atendimento 

Educacional Especializado (AEE), conforme descrito na Resolução SEE nº 4246/2020, que 

busca integrar estratégias pedagógicas inclusivas ao cotidiano das escolas. 

A evolução do conceito de Transtorno do Espectro Autista (TEA) reflete avanços 

significativos na compreensão científica e diagnóstica, marcando uma trajetória de mudanças 

paradigmáticas ao longo das décadas. Inicialmente descrito por Leo Kanner em 1943, o autismo 

foi identificado como uma condição caracterizada por dificuldades no relacionamento 

interpessoal, distúrbios graves de linguagem e interesses restritos. Paralelamente, Hans 

Asperger, em 1944, introduziu o termo "psicopatia autista infantil", enfatizando traços como 

falta de empatia, dificuldades de socialização e movimentos descoordenados, ampliando a visão 

sobre o espectro (Kanner, 1943; Cavalcanti & Rocha, 2001). 

Nos primeiros manuais diagnósticos, como o DSM-1 de 1952, o autismo era 

categorizado como um subgrupo da esquizofrenia infantil, refletindo uma compreensão 

limitada e psicodinâmica da condição (OMS, 2018). Essa perspectiva começou a mudar apenas 

com a terceira edição do DSM, publicada em 1980, que desvinculou o autismo da esquizofrenia 

e o estabeleceu como um transtorno do desenvolvimento. Essa reformulação introduziu os 

Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), nos quais o autismo era agrupado junto com 

outras condições, como os transtornos de Asperger e Rett, em um esforço para sistematizar os 

critérios diagnósticos (APA, 2013). 

Com a publicação do DSM-IV em 1994, houve um esforço para refinar os critérios 
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diagnósticos, ampliando a categorização com a inclusão de condições como a Síndrome de 

Asperger e introduzindo o termo "autismo de alto funcionamento" para descrever casos mais 

leves. No entanto, a sobreposição de características entre as subcategorias tornou o modelo 

categórico inadequado, dificultando o diagnóstico preciso (Pebmed, 2018; Lord & Bishop, 

2014). Essa limitação levou à transição para o DSM-5, em 2013, que consolidou o conceito de 

TEA como um espectro único. Essa reformulação eliminou as subcategorias rígidas e destacou 

a comunicação social e os comportamentos repetitivos como critérios centrais, reconhecendo a 

ampla variabilidade das manifestações do transtorno ao longo do desenvolvimento (Lord & 

Bishop, 2014). 

Os avanços na compreensão genética também contribuíram para redefinir algumas 

condições previamente associadas ao TEA. Por exemplo, o Transtorno de Rett foi excluído do 

espectro após a identificação de sua causa genética específica, relacionada ao gene MECP2, 

diferenciando-o das condições multifatoriais que compõem o espectro (Amir et al., 1999). Essa 

mudança refletiu a evolução do entendimento biológico e clínico, evidenciando a importância 

de uma abordagem mais precisa e individualizada no diagnóstico. 

A variabilidade do espectro autista também foi explorada por Frith (1989), que destacou 

a coerência central como uma característica marcante do TEA. Essa teoria descreve a tendência 

de indivíduos autistas a processar informações de forma fragmentada, o que pode tanto explicar 

déficits sociais quanto habilidades excepcionais em áreas específicas. Além disso, padrões 

sensoriais atípicos, como hiper ou hipo reatividade a estímulos ambientais, ganharam destaque 

no DSM-5, reconhecendo sua relevância para o diagnóstico e as intervenções. Estudos indicam 

que cerca de 97% das crianças autistas apresentam comportamentos sensoriais atípicos, embora 

essas características não sejam exclusivas do TEA (Baranek et al., 2014; Green et al., 2016). 

No ambiente escolar, os desafios enfrentados por crianças com TEA são exacerbados 

pela necessidade de interação social e adaptação às rotinas. Esses desafios incluem dificuldades 

em manter contato visual, interpretar sinais sociais e participar de atividades colaborativas, 

como brincadeiras simbólicas. Estudos indicam que professores desempenham um papel  como 

mediadores das relações sociais, facilitando a inclusão e promovendo interações positivas. Essa 

mediação requer estratégias personalizadas que considerem as habilidades e necessidades 

únicas de cada criança (Schmidt et al., 2016; Pierce et al., 2016). 

O DSM-5 trouxe ainda a recomendação de avaliar o grau de severidade do TEA em três 

níveis, considerando o apoio necessário nas áreas de comunicação social e comportamentos 

repetitivos. Essa abordagem encoraja a inclusão de descritores adicionais, como habilidades 

cognitivas, condições médicas associadas e comorbidades, permitindo uma avaliação mais 
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detalhada e individualizada (Schmidt, 2017). Além disso, destaca-se a importância de 

intervenções precoces e personalizadas, que podem melhorar significativamente a qualidade de 

vida e o desenvolvimento das pessoas com TEA, especialmente no contexto educacional. 

A história do diagnóstico do TEA ilustra a evolução do conhecimento sobre o 

transtorno, desde sua categorização inicial até sua reformulação como espectro único. Essa 

trajetória destaca não apenas os avanços científicos, mas também a necessidade de práticas 

inclusivas que respeitem a diversidade e o potencial de cada indivíduo. Reconhecer a 

singularidade do TEA e promover estratégias que atendam às suas especificidades são passos 

que precisam ser atendidos e compreendidos para construir ambientes mais acolhedores e 

inclusivos, especialmente em contextos educacionais e sociais. 

  2.3.1 Inclusão de alunos com TEA nas escolas públicas: da legislação à ação 
 

A educação inclusiva tem se consolidado como um dos pilares fundamentais das 

políticas educacionais contemporâneas, buscando garantir que todos os estudantes, 

independentemente de suas condições ou necessidades específicas, tenham acesso igualitário 

ao aprendizado. Esse modelo educativo visa adaptar o sistema de ensino às demandas diversas 

dos alunos, promovendo sua plena participação no ambiente escolar e valorizando a diversidade 

como um aspecto enriquecedor da convivência (Cabral, Flacke & Marin, 2021). 

Dentro desse contexto, a inclusão de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) 

é uma dimensão prioritária. O TEA caracteriza-se por desafios específicos relacionados à 

comunicação, interação social e comportamentos repetitivos, que podem dificultar a adaptação 

ao modelo tradicional de ensino. Para esses estudantes, é necessária a implementação de 

estratégias pedagógicas e ambientes ajustados, permitindo o desenvolvimento pleno de suas 

habilidades e promovendo uma convivência enriquecedora para toda a comunidade escolar 

(Lima, 2020; Mantoan & Prieto, 2023). 

A inclusão de estudantes com TEA requer atenção especial às barreiras que podem 

dificultar sua experiência escolar, como dificuldades em compreender instruções, socializar e 

lidar com mudanças na rotina. Esses fatores, frequentemente, resultam em frustrações e desafios 

tanto para os alunos quanto para os educadores. Portanto, a criação de um ambiente educacional 

acessível, ajustado às necessidades individuais, é indispensável para proporcionar uma 

experiência inclusiva e transformadora (Soares & Santos, 2022). 

O Brasil avançou na criação de políticas públicas voltadas para a inclusão de pessoas 

com deficiência, incluindo o TEA. A Constituição Federal de 1988, em seu artigo 208, inciso 
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III, assegura o direito ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) para alunos com 

deficiência, preferencialmente em escolas regulares. Essa base legal foi complementada por 

legislações como a Lei nº 7.853/1989, que reforçou a integração social de pessoas com 

deficiência, e o Estatuto da Criança e do Adolescente (ECA), que, no artigo 54, inciso III, 

reafirma a prioridade da inclusão educacional (Brasil, 1988; Brasil, 1990). 

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN), de 1996, também destaca 

a importância da inclusão, garantindo a oferta de educação especial preferencialmente na rede 

regular de ensino. Além disso, a Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da 

Educação Inclusiva (PNEEPEI), instituída em 2008, ampliou a definição do público-alvo da 

educação especial, incluindo os transtornos globais do desenvolvimento (Brasil, 1996; Brasil, 

2008). 

Um marco fundamental foi a Lei nº 12.764/2012, conhecida como Lei Berenice Piana, 

que estabeleceu a Política Nacional de Proteção dos Direitos da Pessoa com TEA. Essa 

legislação categorizou o autismo como deficiência para todos os efeitos legais e garantiu o 

acesso ao sistema educacional inclusivo em todos os níveis. Apesar desses avanços, persistem 

desafios, como a formação insuficiente dos educadores para lidar com as demandas específicas 

desses alunos, bem como a carência de recursos pedagógicos adequados (Mello, 2015). 

O Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais (DSM-5), publicado em 

2013, consolidou o conceito de Transtorno do Espectro Autista, destacando dois critérios 

principais para diagnóstico: dificuldades na comunicação social e comportamentos restritivos 

e repetitivos. O modelo abandonou subcategorias rígidas, como a Síndrome de Asperger e o 

Transtorno Desintegrativo da Infância, para adotar uma abordagem mais abrangente que reflete 

a diversidade de manifestações do TEA (Lord & Bishop, 2014). 

O DSM-5 também introduziu níveis de suporte necessários para indivíduos com TEA, 

classificando-os em três graus: o Grau 1, que descreve indivíduos com prejuízos leves e relativa 

independência; o Grau 2, que requer apoio moderado em atividades diárias; e o Grau 3, que 

identifica pessoas com severas dificuldades, necessitando de suporte contínuo. Essa 

classificação permite uma compreensão mais detalhada das necessidades individuais e orienta 

estratégias de intervenção (APA, 2013; Schmidt, 2017). 

Além dos desafios, muitas pessoas com TEA apresentam habilidades notáveis, como 

memória excepcional, atenção aos detalhes e grande concentração em áreas de interesse 

específico. Essas características reforçam a necessidade de intervenções que valorizem essas 

competências, integrando-as ao processo educacional de forma a beneficiar não apenas o 

indivíduo, mas também a comunidade escolar (Troyb et al., 2016; Assumpção Júnior, 2020). 
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A educação inclusiva deve considerar tanto os desafios quanto os potenciais dos 

estudantes com TEA, promovendo ambientes que reconheçam e respeitem a diversidade. 

Professores desempenham um papel importante nesse processo, mediando interações sociais e 

criando condições para que todos os alunos se sintam acolhidos. Estudos mostram que 

intervenções bem planejadas podem melhorar significativamente as experiências de alunos com 

TEA, contribuindo para sua integração e desenvolvimento social e acadêmico (Schmidt et al., 

2016). 

O compromisso com a inclusão vai além do cumprimento das normativas legais. Ele 

exige um esforço contínuo para adaptar práticas pedagógicas e promover a conscientização 

sobre as especificidades do TEA. A trajetória legislativa e diagnóstica no Brasil evidencia 

avanços significativos, mas também aponta para a necessidade de reforçar políticas públicas e 

capacitação profissional. A construção de uma educação inclusiva verdadeiramente 

transformadora depende do compromisso de todos os atores envolvidos, garantindo que cada 

indivíduo tenha a oportunidade de alcançar seu máximo potencial em um ambiente de igualdade  

e respeito. 

A inclusão escolar transcende o cumprimento de legislações e diretrizes, exigindo uma 

abordagem holística que promova o pertencimento, a aceitação e o desenvolvimento integral 

dos alunos com necessidades educacionais especiais (NEE). Como apontam Schwab et al. 

(2013) e Grütter et al. (2017), a inclusão social e emocional é tão essencial quanto a inclusão 

acadêmica, uma vez que ambas estão profundamente interligadas com o bem-estar e o sucesso 

escolar dos estudantes. No entanto, desafios persistem, especialmente para crianças com 

Transtorno do Espectro Autista (TEA), que enfrentam barreiras adicionais no ambiente escolar. 

Estudantes com NEE, incluindo aqueles com TEA, frequentemente enfrentam 

preconceitos e exclusões sutis ou explícitas, o que pode impactar negativamente seu 

desenvolvimento emocional e social (Avramidis, 2010; Rose et al., 2010). A falta de sensação 

de pertencimento nas escolas, como relatado por Stiefel et al. (2017), agrava essas dificuldades, 

muitas vezes resultando em interações negativas com colegas e um ambiente que não favorece 

a integração social. Esses fatores estão associados a impactos adversos na saúde mental, como 

depressão (McGraw et al., 2008) e problemas comportamentais, que podem influenciar o 

desempenho acadêmico e a autoimagem dos estudantes (Arslan, 2018; Bond et al., 2007). 

Além disso, as dificuldades de socialização dos alunos com TEA exigem intervenções 

direcionadas que promovam não apenas sua adaptação, mas também o acolhimento por parte 

dos colegas e professores. Estudos indicam que a promoção de amizades e a mediação de 

interações positivas podem mitigar o isolamento social e enriquecer o ambiente escolar para 
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todos os envolvidos (Banks et al., 2017; Huber et al., 2018). Nesse contexto, os professores 

desempenham um papel central, não apenas como mediadores das relações, mas também como 

facilitadores de práticas pedagógicas inclusivas que reconheçam as necessidades e 

potencialidades individuais dos estudantes (Schwab et al., 2013). 

A formação e a capacitação dos profissionais de educação são fatores críticos para o 

sucesso da inclusão escolar. A falta de preparo dos professores para lidar com as 

particularidades do TEA é frequentemente destacada como um dos maiores obstáculos à 

efetivação de políticas inclusivas (Liberal, 2022). Além disso, como observam Viviane Legnani 

e Sandra Almeida (2020), a adaptação do espaço físico e das práticas pedagógicas são 

fundamentais para garantir um ambiente de aprendizado que acomode as necessidades 

cognitivas, sensoriais e emocionais dos estudantes com autismo. Sem essas adaptações, a 

inclusão pode se tornar apenas um ideal distante, incapaz de promover mudanças reais. 

A legislação brasileira avançou significativamente com marcos como a Lei Romeo 

Mion (Lei nº 13.977/2020), que introduziu a Carteira de Identificação da Pessoa com 

Transtorno do Espectro Autista (Ciptea), facilitando o acesso a direitos e serviços para pessoas 

com autismo. No entanto, a legislação por si só não é suficiente para assegurar a inclusão plena. 

Como aponta Orrú (2012), o desconhecimento sobre o TEA e a reprodução de conceitos 

deturpados continuam a dificultar o reconhecimento das necessidades e potencialidades das 

pessoas autistas, perpetuando barreiras sociais e institucionais. 

A nova versão da Classificação Internacional de Doenças (CID-11), alinhada ao DSM-

5, reforça a abordagem do autismo como um espectro único, enfatizando a necessidade de 

diagnósticos mais detalhados e de intervenções personalizadas (Baranek et al., 2014; APA, 

2013). Essa perspectiva destaca a importância de compreender a diversidade dentro do espectro 

e de adotar estratégias pedagógicas que considerem essa variabilidade. 

A verdadeira inclusão exige não apenas a implementação de políticas públicas, mas 

também o fortalecimento de uma cultura escolar que valorize a diversidade. Isso inclui capacitar 

educadores, adaptar o currículo e criar ambientes acessíveis que promovam a interação e o 

aprendizado para todos os alunos. Ao investir em práticas inclusivas baseadas em evidências e 

no engajamento de toda a comunidade escolar, abre-se um caminho para transformar a 

experiência educacional, criando condições que favoreçam o desenvolvimento pleno de cada 

aluno em um ambiente de acolhimento, respeito e igualdade de oportunidades. 

Dando continuidade à discussão sobre os desafios enfrentados por alunos com 

Transtorno do Espectro Autista (TEA) no ambiente escolar, é importante aprofundar a 

compreensão sobre as questões sensoriais que frequentemente afetam esses estudantes. Entre 
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essas, destacam-se a hiperacusia, a fonofobia e o recrutamento auditivo, condições que podem 

impactar significativamente a experiência escolar e, consequentemente, o processo de 

aprendizagem. 

A hiperacusia refere-se à sensibilidade aumentada aos sons, em que estímulos auditivos 

comuns são percebidos como excessivamente altos ou desconfortáveis. Essa condição pode 

tornar ambientes escolares barulhentos, como recreios ou corredores movimentados, 

extremamente desafiadores para crianças com TEA (Gomes, Pedroso, & Wagner, 2008). Já a 

fonofobia é caracterizada por um medo intenso e irracional de sons específicos, que pode levar 

a comportamentos de esquiva ou até mesmo crises em situações aparentemente cotidianas. Por 

sua vez, o recrutamento auditivo é um fenômeno em que o aumento da intensidade de um som 

é percebido de forma desproporcional, causando desconforto auditivo mesmo em níveis de 

ruído considerados moderados (Robertson & Cohen, 2017). Esses aspectos destacam a 

importância de adaptações sensoriais no ambiente escolar, como a redução de ruídos e o uso de 

estratégias que promovam um ambiente mais acolhedor para esses alunos. 

Apesar de avanços significativos no reconhecimento das necessidades educacionais 

específicas das crianças com TEA, ainda existem lacunas na aplicação prática das políticas de 

inclusão. Como exemplificado pela Lei nº 12.764/12, o direito ao acompanhamento 

especializado é assegurado quando comprovada sua necessidade. No entanto, na prática, a 

oferta desse suporte muitas vezes é limitada pela formação inadequada dos profissionais ou 

pela falta de recursos nas escolas (Coelho, 2013). A resolução SEE nº 4.256/2020, adotada em 

Minas Gerais, é um exemplo de tentativa de normatização e fortalecimento da inclusão, mas 

sua efetividade depende de uma implementação cuidadosa e contínua. 

O ambiente escolar, além de ser um espaço de aprendizagem acadêmica, também deve 

ser um local que promova o desenvolvimento social e emocional dos estudantes. Crianças com 

TEA, como apontado por Hennemann (2012), necessitam de estímulos apropriados desde a 

primeira infância para o fortalecimento de conexões neurais essenciais ao aprendizado. O 

período crítico de poda neuronal é especialmente relevante, pois conexões menos utilizadas são 

eliminadas, enquanto as mais importantes são reforçadas. Assim, a criação de ambientes 

estimulantes e acolhedores desde cedo é importante para apoiar o desenvolvimento dessas 

crianças. 

O impacto das condições sensoriais no comportamento escolar é um exemplo claro da 

necessidade de intervenções específicas. O ruído excessivo das sirenes escolares é apenas um 

dos muitos fatores que podem desencadear respostas sensoriais negativas, como crises de 

desregulação ou ansiedade, prejudicando não apenas a aprendizagem, mas também a interação 
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social desses alunos (Robertson & Cohen, 2017). Como sugere a literatura, estratégias como a 

substituição de sirenes por sinais visuais ou acústicos mais suaves, além de treinamento para 

toda a comunidade escolar, podem ajudar a mitigar esses desafios (Cruz, 2014). 

Além disso, é necessário que os educadores compreendam a complexidade das 

interações sociais e emocionais no contexto do autismo. A exclusão social que muitos alunos 

com TEA enfrentam não é apenas reflexo de suas dificuldades, mas também da falta de 

compreensão e preparação por parte da comunidade escolar (Orrú, 2012). A promoção de uma 

verdadeira inclusão requer um esforço conjunto, que engloba adaptações pedagógicas, 

sensibilização dos colegas e capacitação contínua dos professores para lidar com as demandas 

específicas desses estudantes. 

As diretrizes estabelecidas pelas resoluções estaduais, como a SEE nº 4.256/2020, e 

pelos marcos legais nacionais são passos importantes, mas ainda há muito a ser feito. É 

necessário investir em ações concretas que traduzam essas normativas em práticas eficazes. A 

inclusão não é apenas um direito legal, mas também um dever ético e pedagógico que requer 

comprometimento coletivo. Apenas por meio de uma abordagem inclusiva que reconheça e 

respeite as especificidades de cada aluno será possível garantir que todos tenham oportunidades 

iguais para aprender e prosperar, independentemente de suas características ou desafios 

individuais. 

A formação inicial e continuada de professores é um fator base para a implementação 

eficaz das políticas de inclusão, como preconizado pela Política Nacional de Educação Especial 

na Perspectiva da Educação Inclusiva (MEC, 2008). Apesar das disciplinas amplamente 

oferecidas nos cursos de Pedagogia, há uma lacuna no que se refere à integração de 

conhecimentos específicos sobre aspectos sensoriais e cognitivos que afetam alunos com 

Transtorno do Espectro Autista (TEA). Essa ausência pode dificultar a prática pedagógica, 

especialmente quando se trata de identificar e responder adequadamente às necessidades 

individuais dos estudantes. 

Por exemplo, como destacado por Hennemann (2012), o sistema vestibular e 

proprioceptivo (sistema sensorial que permite ao indivíduo perceber a localização, posição e 

orientação do corpo no espaço, reconhecer a força exercida pelos músculos e o movimento das 

articulações sem utilizar a visão) desempenham papéis importantes no equilíbrio e na percepção 

corporal, e a falta de conhecimento sobre esses sistemas pode limitar a capacidade dos 

professores de planejar atividades que considerem essas particularidades. A inclusão de 

conteúdos como anatomia nos currículos de formação docente poderia fornecer uma base mais 

robusta para que os professores compreendam e abordem os desafios específicos de seus alunos, 
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contribuindo para práticas pedagógicas mais assertivas e adaptadas. 

Outro aspecto relevante é a implementação de um Plano de Desenvolvimento Individual 

(PDI), conforme determinado pelas resoluções estaduais, como a SEE nº 4.256/2020. Esse 

documento permite que o progresso e as necessidades específicas de cada aluno sejam 

monitorados de forma contínua e sistemática, envolvendo profissionais capacitados para 

atender às demandas educacionais especiais. Contudo, como apontado por Coelho (2013), 

muitos professores relatam dificuldades em traduzir o conhecimento teórico adquirido na 

formação inicial para práticas pedagógicas eficazes, especialmente no que se refere à 

personalização do ensino. 

Essas dificuldades reforçam a importância de uma formação continuada que ofereça não 

apenas a atualização de conhecimentos, mas também oportunidades para que os professores 

compartilhem experiências e desenvolvam estratégias práticas. De acordo com o Ministério da 

Educação (MEC, 2022), a formação inicial deve ser complementada com capacitações voltadas 

para a educação inclusiva e a utilização de tecnologias assistivas, elementos importantes e 

potentes para garantir que as salas de aula sejam ambientes inclusivos e acolhedores. 

Além disso, a inserção de conteúdos práticos que abordam diretamente a realidade das 

salas de aula é indispensável para a formação de professores capazes de lidar com os desafios 

diários da inclusão. Segundo Cruz (2014), a exclusão social de alunos autistas está 

frequentemente associada ao despreparo dos educadores em compreender e atender às suas 

necessidades. A autora destaca que um investimento mais significativo em processos de 

socialização e ensino pode contribuir para melhorar as interações sociais e acadêmicas desses 

estudantes. 

A integração entre teoria e prática é fundamental para superar essas limitações. Como 

apontado por Orrú (2012), o desconhecimento e os estereótipos relacionados ao TEA ainda são 

barreiras significativas no contexto escolar. A formação continuada deve, portanto, enfatizar a 

desmistificação do autismo, promovendo uma compreensão mais ampla e empática das 

características individuais de cada aluno. 

Além da formação, a infraestrutura das escolas desempenha um papel significativo no 

sucesso da inclusão. Adaptações físicas, como a redução de estímulos sensoriais em salas de 

aula e a substituição de sirenes por sinais visuais ou sonoros mais suaves, são exemplos de 

ações que podem minimizar os impactos negativos em alunos com hipersensibilidade auditiva 

(Robertson & Cohen, 2017). Essas medidas não apenas promovem um ambiente mais 

acolhedor, mas também contribuem para melhorar a qualidade da experiência educacional para 

todos os alunos. 
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A continuidade do acompanhamento e da avaliação dos estudantes, garantida pelo PDI, 

destaca-se como uma ferramenta importante e necessária para identificar os avanços e ajustar 

as estratégias pedagógicas de forma contínua e personalizada. Essa abordagem reflete o 

compromisso com uma educação inclusiva, que busca atender às especificidades de cada aluno, 

reconhecendo sua individualidade e potencial. A implementação efetiva do PDI, em conjunto 

com a capacitação dos professores e a adequação do ambiente escolar, estabelece um alicerce 

sólido para a construção de práticas educativas mais inclusivas e equitativas. 

A inclusão escolar de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) exige uma 

colaboração estreita e eficaz entre família e escola, visando não apenas à adaptação desses 

alunos ao ambiente escolar, mas também à promoção de um aprendizado significativo e de 

qualidade. Conforme destacado por Santos et al. (2022), a parceria ativa entre esses dois agentes 

é um dos alicerces para a construção de um ambiente educacional inclusivo, que permita ao 

aluno com TEA desenvolver seu potencial e se sentir pertencente à comunidade escolar. 

A família desempenha um papel indispensável no processo de inclusão. Pais e 

responsáveis, por conhecerem profundamente as características, necessidades e habilidades dos 

estudantes, podem oferecer informações essenciais para a criação de estratégias pedagógicas 

eficazes. Essa troca de informações, como apontado por Mantoan e Prieto (2023), permite à 

escola adaptar o currículo, planejar intervenções mais adequadas e desenvolver recursos de 

apoio que respeitem as singularidades do aluno. 

Além disso, o envolvimento familiar possibilita uma maior consistência entre as práticas 

educativas no ambiente escolar e no lar. Paula et al. (2020) enfatizam que essa sinergia é 

fundamental para ajustar abordagens pedagógicas, resolver dificuldades e celebrar os avanços 

do aluno de maneira integrada. Quando pais e professores trabalham juntos, há maior 

possibilidade de se estabelecer uma rede de apoio coesa, que assegure a continuidade das 

estratégias educacionais e comportamentais em diferentes contextos. 

O suporte emocional oferecido pela família é outro componente que é necessário para a 

inclusão. De acordo com Carvalho e Shaw (2021), o ambiente familiar acolhedor e encorajador 

pode fortalecer a autoconfiança do aluno, ajudando-o a enfrentar os desafios da convivência 

social e das atividades escolares. Esse apoio não apenas contribui para o desempenho 

acadêmico, mas também para o bem-estar geral do estudante. 

A família também exerce um papel ativo na defesa dos direitos dos alunos autistas. 

Segundo Cunha (2017), os responsáveis frequentemente assumem a responsabilidade de 

reivindicar os recursos e as adaptações necessários para garantir a plena inclusão de seus filhos 

na escola. Essa atuação é importante para assegurar que as legislações educacionais inclusivas, 
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como a Lei nº 13.146/2015 e a Lei nº 12.764/2012, sejam efetivamente aplicadas. 

Embora a parceria entre família e escola seja um elemento central da inclusão, Passerino 

e Bez (2015) ressaltam que essa colaboração deve ir além da simples troca de informações. A 

afetividade e a empatia devem permear essa relação, favorecendo o diálogo e o entendimento 

mútuo. Essa perspectiva é corroborada por Cabral, Falcke e Marin (2021), que destacam a 

importância de um ambiente escolar acolhedor, onde a comunicação entre pais e professores 

seja constante e propositiva. 

Por outro lado, os desafios para a implementação de uma educação inclusiva efetiva são 

evidentes. A falta de recursos financeiros para a aquisição de materiais adaptados e tecnologias 

assistivas é uma barreira significativa, como apontado pelo Fundo Nacional de 

Desenvolvimento da Educação (FNDE, 2022). Muitas vezes, cabe aos professores buscar 

alternativas criativas para atender às necessidades dos alunos, enfrentando limitações que 

comprometem a qualidade do ensino. 

Além disso, a formação dos educadores é uma questão crítica. Glat (2018) destaca que 

muitos professores não recebem capacitação adequada para utilizar ferramentas como a 

Comunicação Alternativa e Ampliada (CAA), que é essencial para alunos com dificuldades de 

comunicação, como os autistas. Vieira (2012) ressalta a importância de recursos como cartões 

de comunicação e pranchas com símbolos ou figuras, que auxiliam na interação entre 

professores e alunos. Contudo, a falta de formação e o custo elevado de alguns dispositivos 

eletrônicos dificultam sua ampla utilização. 

No contexto legal, a resolução SEE nº 4.256/2020, em vigor no Estado de Minas Gerais, 

estabelece diretrizes fundamentais para a normatização da Educação Especial, garantindo aos 

estudantes com TEA o direito ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) e à 

permanência em um ambiente escolar inclusivo. No entanto, conforme observado por 

Hennemann (2012), políticas públicas devem ser acompanhadas de ações práticas e 

investimentos que assegurem sua efetividade. A ausência de infraestrutura adequada e a 

escassez de materiais específicos para o ensino de alunos com necessidades especiais 

comprometem o objetivo de uma educação realmente inclusiva. 

A Declaração de Salamanca (1994) reforça que a inclusão não se resume à matrícula de 

alunos com deficiência nas escolas. Ela exige a preparação do ambiente escolar, a formação 

continuada dos professores e a sensibilização de toda a comunidade escolar. Sem essas 

condições, como aponta Cruz (2014), a inclusão pode se tornar um processo superficial, incapaz 

de atender às reais necessidades dos alunos. 

Por fim, a inclusão educacional de estudantes com TEA não é uma responsabilidade 
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exclusiva da escola ou da família, mas uma construção coletiva que envolve toda a sociedade. 

Ao reconhecer a importância dessa parceria e investir na capacitação de professores, na 

adaptação do currículo e na infraestrutura das escolas, é possível garantir que os alunos com 

TEA tenham acesso a uma educação de qualidade, capaz de respeitar suas singularidades e 

promover seu desenvolvimento integral. Este é um compromisso que transcende a sala de aula, 

englobando valores como respeito, empatia e equidade, que são base para uma sociedade 

inclusiva. 

Janete Magalhães Carvalho (2005) destaca que o currículo vivido é o espaço onde se 

concretiza, ou não, o que foi idealizado no planejamento. Esse currículo, ao ser colocado em 

prática, reflete a complexa interação entre poder, cultura e educação, revelando as dinâmicas e 

relações que permeiam o cotidiano escolar. Assim, mais do que um documento estático, o 

currículo torna-se um campo de disputas e negociações, expressando de forma implícita ou 

explícita as estruturas sociais e culturais que configuram a escola. 

O olhar de Carvalho (2005) conduz a uma reflexão importante sobre como o currículo 

se molda à realidade vivida no ambiente escolar, revelando as nuances das relações 

interpessoais e institucionais que dão forma à educação. Ele deixa claro que o currículo vai 

além do conjunto de conteúdos previstos em documentos oficiais, sendo, na verdade, o reflexo 

das práticas, dos valores e das interações que ocorrem no cotidiano escolar.  

Lopes e Macedo (2021), reforçam essa perspectiva ao discutir que o currículo, ao ser 

vivenciado, carrega em si tensões entre as intenções pedagógicas e as condições reais de sua 

execução. Segundo eles, o currículo prático é resultado da mediação entre as diretrizes 

institucionais e as práticas pedagógicas dos professores, que precisam lidar com fatores como 

falta de recursos, demandas sociais e as especificidades dos estudantes, especialmente em 

contextos de inclusão. 

Além disso, Goodson (2018) contribui ao afirmar que o currículo é um documento vivo, 

constantemente reinterpretado pelas ações e pelas interações dos agentes escolares. Para ele, a 

prática curricular é um espaço de contestação, adaptação e ressignificação, no qual os 

professores desempenham um papel central como mediadores das políticas educacionais e das 

realidades escolares. 

Essa perspectiva coloca os educadores em uma posição de protagonistas no processo de 

materialização do currículo. Eles precisam, frequentemente, adaptar o planejado às condições 

do dia a dia, equilibrando as expectativas institucionais com as demandas emergentes no 

ambiente escolar. Isso é particularmente evidente em contextos de educação inclusiva, onde o 

currículo precisa ser moldado para atender às necessidades diversas dos alunos, garantindo a 
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inclusão. 

Conclui-se que o currículo vivido é um reflexo das relações de poder e cultura que 

estruturam a escola, exigindo uma postura crítica e adaptativa por parte dos educadores. A 

reflexão de Carvalho (2005) e dos autores que a complementam lembram que, para alcançar 

uma educação inclusiva e de qualidade, é necessário compreender o currículo como um 

processo dinâmico e multifacetado, que exige constante diálogo entre planejamento e prática. 
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3 PERCURSO METODOLÓGICO 
 

3.1 Tipo de pesquisa, abordagem e método de pesquisa 
 

O estudo adota uma abordagem qualitativa de pesquisa, caracterizada pela coleta e 

interpretação dos dados pelo próprio pesquisador, focando em uma população específica 

(Dalfovo, Lana & Silveira, 2008). Além disso, é uma pesquisa de natureza  descritiva, que visa 

estudar e descrever características de um grupo de indivíduos, levantando opiniões e pontos de 

vista (Gil, 2008).  

Quanto ao tipo, a pesquisa é caracterizada como descritiva. Isso significa que seu 

objetivo é descrever qual o cenário enfrentado pelos professores homens e pelas mulheres que 

trabalham diretamente com os alunos TEA apresentam para incluir estes alunos em escolas 

públicas de Minas Gerais. A pesquisa descritiva não busca explicar os fenômenos descritos, 

mas sim fornecer uma base para futuras pesquisas que visem a explanação desse contexto.  

O estudo também se configura como um estudo de caso, que busca compreender 

fenômenos sociais complexos por meio da análise de um caso específico (Yin, 2010).  

De acordo com Yin (2001), é um método que pode ser utilizado em diversas áreas do 

conhecimento quando se tem a pretensão de responder perguntas de pesquisa que abordam o 

“como” e/ou “porque” (Yin, 2001; Vergara & Peci, 2003). Este estudo reconhece a importância 

de uma base teórica sólida para nortear a coleta e análise de dados durante toda a investigação. 

Os autores propõem que o pesquisador construa um arcabouço teórico que explique e preveja 

o fenômeno em estudo, aqui em questão sobre gênero e feminização no magistério.  

Para Yin (2001), o caso pode ser único ou múltiplo, cujo primeiro envolve a análise de 

apenas um caso particular, seja uma pessoa, um grupo, uma organização, um evento, ou 

qualquer outra unidade de estudo; enquanto o segundo envolve a análise de dois ou mais casos 

distintos. A partir disso, trata-se de um estudo de caso único da feminização no magistério e 

inclusão de alunos com TEA.  

  

3.2 Unidade de análise e Sujeitos de Pesquisa 
 

A pesquisa teve como unidade de análise a relação entre a feminização do magistério e 

a inclusão de alunos com TEA nas escols estaduais de MG, cuja unidade de observação são os 

relatos das professoras que trabalham diretamente com estes alunos.  
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Os sujeitos de pesquisa são quinze (15) mulheres professoras que trabalham direto com 

alunos diagnosticados com TEA, e com seus respectivos pais e/ou responsáveis. Sua atuação 

inclui o desenvolvimento de estratégias inclusivas, a mediação de conflitos, e a construção de 

vínculos afetivos que promovem a aprendizagem e a integração social das crianças autistas.  

Estas mulheres ocupam o cargo de professora de apoio, tendo como função, conforme 

estabelecido pela legislação brasileira, auxiliar estudantes com deficiência ou Transtorno do 

Espectro Autista (TEA) em atividades de alimentação, higiene, locomoção e comunicação, 

promovendo sua autonomia e participação nas atividades escolares. De acordo com a Lei 

Brasileira de Inclusão (Lei nº 13.146/2015), o profissional de apoio escolar é definido como a 

pessoa que exerce essas atividades em todos os níveis e modalidades de ensino, em instituições 

públicas e privadas, excluídas as técnicas ou os procedimentos identificados com profissões 

legalmente estabelecidas. 

 

3.3 Técnicas de coleta de dados 
 
 

Para a realização deste estudo, a coleta de dados foi precedida pela obtenção das 

autorizações necessárias. Após a qualificação do projeto, a pesquisadora aguardou a aprovação 

do Comitê de Ética, seguida do termo de anuência das Superintendências Metropolitanas A, B 

e C da Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais.  

As entrevistas foram conduzidas de forma individual, utilizando um roteiro 

semiestruturado, com base no referencial teórico, que permite flexibilidade para adaptações e 

perguntas adicionais durante o diálogo Gaskell (2002). Essa técnica garantiu que a coleta de 

dados fosse conduzida de maneira a manter a correlação entre os objetivos da pesquisa e os 

instrumentos aplicados.  

O roteiro semi estruturado continha perguntas abertas relacionadas à temática e aos 

objetivos específicos do estudo, abrangendo questões como gênero, feminização do magistério, 

desafios enfrentados pelos professores na inclusão de crianças diagnosticadas com Transtorno 

do Espectro Autista (TEA) e as percepções sobre os estereótipos de gênero na profissão 

docente. Essa flexibilidade, conforme apontado por Gaskell (2002), permitiu que a 

pesquisadora explorasse novas direções a partir das respostas dos participantes, aprofundando 

as discussões e coletando dados mais ricos e relevantes. 

A seleção dos sujeitos foi feita por conveniência, seguindo a técnica de "bola de neve", 

adaptada para redes sociais virtuais (Costa, 2018). Inicialmente, a pesquisadora utilizou sua 
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experiência profissional para contatar professoras de apoio que atuavam na escola na qual 

trabalha. Após o primeiro contato presencial, no qual foi apresentado o tema da pesquisa e a 

importância do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), os participantes iniciais 

indicaram outros profissionais com o perfil adequado. Conforme Costa (2018), essa técnica 

utiliza informantes-chave, que, por sua proximidade com os pesquisadores, facilitam a 

identificação de novos participantes, promovendo a ampliação da amostra de maneira orgânica. 

As entrevistas iniciais foram realizadas presencialmente, enquanto as demais ocorreram 

de forma virtual, utilizando ferramentas como WhatsApp para o contato prévio e Google Meet 

para a realização das entrevistas. Essa adaptação ao formato virtual foi realizada para atender à 

disponibilidade das entrevistadas, garantindo flexibilidade e acessibilidade. Todos os 

participantes receberam informações detalhadas sobre os objetivos, benefícios, e possíveis 

riscos da pesquisa, conforme orientado por Minayo (2013), que enfatiza a importância da 

transparência e do consentimento ético em pesquisas de campo. Seguiu-se a assinatura do 

documento. 

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas com a autorização prévia das 

professoras conforme garantido no TCLE. Essa etapa permitiu o registro fiel das falas, 

assegurando a integridade dos dados para análise. A coleta de dados foi conduzida de forma 

ética e respeitosa, garantindo o anonimato e o sigilo das informações, como preconizado por 

Minayo (2013).  

 

3. 4 Estratégia de análise dos dados 
 
 

A análise de conteúdo, proposta por Laurence Bardin, foi utilizada como estratégia 

metodológica, sendo considerada uma ferramenta eficaz para desvendar os significados 

presentes nas comunicações, mapeando padrões e tendências que iluminam as condições de 

produção e recepção dessas mensagens (Bardin, 2004). Essa estratégia configurou-se como um 

conjunto de ferramentas em constante evolução, capaz de analisar diferentes tipos de conteúdo, 

sejam eles verbais ou não verbais. Por meio da sistematização de métodos, essa técnica 

possibilitou interpretar e compreender as diversas nuances presentes nos dados coletados, 

oferecendo uma visão mais aprofundada do objeto de estudo. 

A análise de conteúdo, conforme Bardin (2011), estruturou-se em três etapas 

interligadas: pré-análise, exploração do material e tratamento dos resultados. A primeira etapa, 

a pré-análise, teve como objetivo organizar e preparar o material para as análises subsequentes. 



58  

Nessa fase, o pesquisador realizou uma leitura flutuante do material para familiarizar-se com o 

conteúdo, selecionou os documentos relevantes para a pesquisa, revisou os objetos à luz dos 

dados coletados e definiu os indicadores que norteariam a análise. Essa etapa inicial foi 

essencial para assegurar a organização e a sistematização do material, preparando-o para uma 

exploração aprofundada nas fases seguintes e garantindo a coerência e o rigor da pesquisa. 

Após a organização do material na pré-análise, a pesquisa avançou para a fase de 

exploração, na qual foram realizadas a categorização e a codificação dos dados. Essa etapa, de 

acordo com Mozzato e Grzybovcki (2011), caracterizou-se por um estudo aprofundado do 

material em diálogo com o referencial teórico delineado no projeto de pesquisa. Durante a 

exploração, as categorias emergiram como elementos centrais, assumindo o papel de 

organizadoras da análise.  

A definição dessas categorias, conforme Bauer e Gaskell (2002), ocorreu por meio da 

identificação de elementos recorrentes e significativos no material, agrupando-os em torno de 

temas ou conceitos relevantes para a pesquisa. Para tanto, utilizou-se a análise categorial, que 

incluiu técnicas como a codificação, fragmentando o texto em unidades menores de análise, e 

a categorização, que agrupou essas unidades em categorias temáticas. Esse processo, detalhado 

por Bardin (2010), foi guiado pela repetição de palavras e termos, servindo como base para a 

construção das unidades de registro e, posteriormente, das categorias de análise. 

A codificação e a categorização desempenharam papéis fundamentais nesse processo, 

permitindo a organização e análise dos dados. A codificação fragmentou o texto em unidades 

menores, enquanto a categorização agrupou essas unidades em conjuntos com características 

comuns. Essa sistematização rigorosa possibilitou ao pesquisador navegar pelo universo 

textual, mapeando padrões, identificando tendências e desvendando as múltiplas camadas de 

significado presentes no material analisado. 

Sendo assim, a Tabela 2 apresenta como se deu o processo de codificação e 

categorização:  

 

 

 

Tabela 2 

 Processo de codificação e categorização de acordo com os objetivos 
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OBJETIVOS 

ESPECÍFICOS 

CATEGORIA A 

PRIORI 
CÓDIGOS 

SUBCATEGORI

AS POSTERIORI 

Compreender como as 

professoras mulheres 

percebem a participação 

de professores homens e 

de professoras mulheres 

na inclusão de alunos 

TEA no ambiente 

escolar.  

 

Participação de 

professores homens 

e professoras 

mulheres 

Maioria mulheres  

Sensíveis, 
carismáticas, 
maternais, atentas, 
cuidadosas, 
carinhosas 

Homens: 

"Não têm aptidão", 
"não dão conta" 

retraídos 

“Os professores 

homens são mais 

retraídos” e “as 

mulheres tomam a 

frente” 

Relacionar os 

estereótipos presentes 

na discussão da 

feminização do 

magistério com a 

inclusão de alunos TEA 

por níveis de ensino: 

infantil, fundamental e 

médio.  

 

Os estereótipos em 

cada nível de ensino 

Fundamental I: 

Predominância de 
mulheres (90%) 

Preconceitos ligados 
à feminização do 
magistério 

Homens: retraídos 

Fundamental II: 

Ainda 
predominância de 
mulheres 

Homens: firmeza, 
disciplina e postura 
"durona" 

Ensino Médio: 

Maior presença de 
homens, mulheres 
maioria 

Homens:   

foco e 
distanciamento de 

“aumenta o nível, 

aumenta o número 

de homens como 

professores com 

alunos TEA” 
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características 
afetivas 

Estereótipos (em 
todos os níveis): 

Maternais, 
compreensivas, 
frágeis, doces, 
cuidadosas, 
associadas a um 
papel quase de 
“babá” 

Identificar os desafios 

de professoras mulheres 

na inclusão de alunos 

TEA, levando em 

consideração a 

discussão sobre 

feminização do 

magistério. 

Desafios da Inclusão 

de alunos TEA 

Carga emocional: 

desafio constante 
 
Falta de voz no 
ambiente 
educacional 
 
Desvalorização 
profissional 
 
Estrutural: 
 
Falta de 
materialidade  
 
Escassez de 
equipamentos e  
Estrutura física 
inadequada  
 
Currículo não 
adaptado  
 
Recursos financeiros 
limitados  

“Do nível 

estrutural ao nível 

emocional” 

 

Por fim, após esta etapa, realizou-se a terceira etapa, denominada tratamento dos 

resultados, inferência e interpretação. Buscou-se interpretar os relatos de acordo com o processo 

de codificação e categorização. Fossá (2013) definiu essa etapa como a busca pela "significação 

de mensagens através ou junto da mensagem primeira". Nesse momento, foi possível conectar 

os pontos e revelar as entrelinhas dos relatos. Para Bardin (2010), a inferência configurou-se 

como uma "operação lógica" que estabeleceu relações entre as proposições, criando pontes 

entre o que foi dito e o que não foi dito, entre o explícito e o implícito.  
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Portanto, o capítulo seguinte inicia-se com a apresentação do perfil das professoras 

entrevistas, informações coletadas durante as entrevistas, para em seguida iniciar a análise dos 

dados, dividida por categorias e suas respectivas subcategorias, descritas na Tabela 2.  
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4  APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS 
 

Para compreender a relação entre a feminização do magistério e a inclusão de alunos 

com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na rede estadual de ensino de Minas Gerais, foram 

entrevistadas 15 (mulheres) professoras, conforme a Tabela 2: 

 

Tabela 3 

 Perfil Demográfico das Professoras Entrevistadas 

 
Professora Idade Estado Civil Filhos Fez curso para 

TEA 

Tempo de 

Profissão 

PA1 48 divorciada 2 sim 6 anos 

PA2 52 viúva 3 Sim 9 anos 

PA3 53 divorciada 3 Sim     1 ano e 6 meses 

PA4 29 casada 0 Sim 1 ano e 6 meses 

PA5 53 solteira 2 Sim 5 meses 

PA6 57 casada 2 Sim 8 anos 

PA7 36 solteira 0 Sim 3 anos 

PA8 29 casada 0 Sim 8 anos 

PA9 53 casada 2 Sim 20 anos 

PA10 37 casada 1 Sim 2 anos 

PA11 41 casada 2 Sim 13 anos 

PA12 42 casada 1 Pedagogia. 

Cursando TEA 

18 anos 

PA13 51 divorciada 1 Libras 5 meses 

PA14 57 casada 3 sim 37 anos 
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PA15 42 divorciada 1 Pós em TEA 2ª 

graduação em Ed. 

Especial 

4 meses 

 

 Para garantir o anonimato das professoras, elas serão denominadas por códigos, sendo 

estes criados de acordo com a ordem das entrevistas. Nota-se que há uma predominância de 

mulheres com mais de 40 anos, sendo a maioria casada e com filhos. Como é uma regra ter 

algum curso especializado para trabalhar com alunos TEA, todas as entrevistadas possuem ao 

menos um curso. O tempo de profissão é equilibrado, mas a maioria das entrevistadas já estão 

mais de cinco anos, observando que apenas a entrevistada PA14 está há mais de 30 anos na 

profissão.  

 

4.1 Participação de professores homens e professoras mulheres 
 

4.1.1 “Os professores homens são mais retraídos” e “as mulheres tomam a frente”  
 

As percepções das professoras entrevistadas reforçam uma visão amplamente discutida 

na literatura sobre a feminização do magistério: a predominância de mulheres na educação 

básica, associada às características tradicionalmente atribuídas ao feminino, como a 

afetividade, a paciência e a dedicação ao cuidado. Ao serem questionadas sobre as diferenças 

percebidas entre homens e mulheres no magistério, as entrevistadas apresentaram opiniões que 

refletem tanto estereótipos de gênero quanto observações práticas da dinâmica escolar. 

A maioria das entrevistadas concorda que há uma participação de mulheres professoras 

maior na atuação com alunos com TEA, do que professores homens. E que isto vem desde 

questões culturais e sociais, corroborando com a literatura. O que chamou atenção quando 

falavam sobre o professor homem e a professora mulher, foi a própria reprodução dos 

estereótipos do feminino e masculino nos relatos das entrevistadas.  

Todas as entrevistadas, em algum momento, disseram que a participação de professores 

homens e mulheres está relacionada com a própria crença de que “o  homem tem esse lado um 

pouco mais fechado [...]. Homem não é tanto de toque quanto as mulheres, e até por um certo 

cuidado também" (PA13).  

Este trecho exemplifica como as próprias mulheres também pensam sobre a 

participação do homem enquanto professor na inclusão de alunos com TEA, podendo ser 
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interpretada sob a visão de Santos (2015) que diz sobre a desconfiança social e como ela pode 

afastar os homens de funções que envolvem crianças ou adolescentes, restringindo ainda mais 

sua participação no magistério e na inclusão escolar.  

Enquanto a PA13 fala sobre o “homem não é do toque”, a PA9 diz sobre “homens são 

mais retraídos”. Aqui, é possível compreender duas formas distintas, mas complementares para 

entender como as professoras percebem a participação de professores homens e mulheres na 

inclusão de alunos com TEA. A primeira, pode-se relacionar à ideia de ser algo “natural” às 

mulheres, pelo “toque” ser uma característica associada ao feminino. Sendo a naturalização 

uma construção do contexto social, impondo o que é do feminino e o que é do masculino 

(Beavouir, 1970). Já a segunda, em um primeiro momento, diz sobre o homem não querer se 

envolver muito em determinadas atividades ou situações com alunos com TEA por receio até 

mesmo do que os familiares ou as outras pessoas do trabalho podem pensar ou dizer, e por isso, 

ficam mais retraídos.  

Nota-se que, apesar desses relatos terem sido colocados de forma separadas, é possível 

identificar como eles se complementam no sentido da reprodução dos papéis e como as próprias 

mulheres internalizam os discursos da divisão sexual do trabalho. Afinal,  a afirmação de que 

"os professores homens são mais retraídos" reforça a segregação de papéis, onde os homens, 

muitas vezes, não são incentivados a assumir papéis de cuidado no ambiente escolar. Essa 

dinâmica pode ser atribuída à construção histórica de que o magistério, especialmente em níveis 

iniciais e com alunos que demandam atenção especial, é uma extensão do trabalho doméstico 

feminino (Prá & Cegatti, 2016). Enquanto, a ideia de que "as mulheres tomam a frente" pode 

ser entendida como um reflexo direto desses estereótipos, que delegam às professoras a 

responsabilidade de liderar iniciativas inclusivas, mesmo quando essas ações exigem 

competências especializadas que poderiam ser igualmente desempenhadas por professores 

homens.   

Neste contexto, a PA2 complementa corroborando a ideia da predominância feminina 

no magistério como resultado de fatores históricos e culturais: "Isso veio muito de uma questão 

cultural. [...] A mulher é muito mais carinhosa, dedicada. [...] A mulher acolhe mais do que o 

homem. A mulher é mais emoção, o homem é mais razão". Essa percepção corrobora as análises 

de Bourdieu (1999), que argumenta que a docência foi associada ao feminino em virtude da 

histórica divisão sexual do trabalho, onde as mulheres eram vistas como naturalmente 

predispostas a desempenhar funções de cuidado e educação. 

A associação entre o papel da mulher e a afetividade também foi enfatizada por PA14, 

que destacou que a "mulher tem essa sensibilidade de envolver, de ser envolvida no processo 
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de ensino-aprendizagem". Similarmente, PA13 apontou que "por ser uma profissão que exige 

muito o lado maternal, [...] a gente acaba sendo um pouquinho de psicóloga, de mãe. [...] A 

participação feminina é mais aguçada por ser uma profissão que exige mais do lado afetivo".  

Essa fala evidencia como os estereótipos de gênero associados ao feminino impactam a 

percepção e a prática da docência, especialmente no contexto do ensino-aprendizagem e da 

inclusão de alunos com TEA. A ideia de que "a mulher tem essa sensibilidade de envolver, de 

ser envolvida no processo de ensino-aprendizagem" reflete o conceito de feminização simbólica 

descrito por Yannoulas (2011) e Manton (2018). Esse conceito sustenta que a presença feminina 

em profissões como o magistério não é apenas quantitativa, mas carregada de significados que 

associam mulheres às características de cuidado, afeto e sensibilidade. 

Outro ponto que pode ser observado nesta fala é a “naturalização” da relação entre o 

gênero feminino e o exercício de funções que demandam envolvimento emocional, como ser 

"um pouquinho de psicóloga" e "mãe", como apontado por PA13. Essas atribuições vão além 

das funções pedagógicas, reforçando o estereótipo de que mulheres são inerentemente mais 

aptas para lidar com o emocional e o afetivo no trabalho docente. 

Por outro lado, quando a entrevistada PA13 destaca estas características, não só da 

participação de mulheres e homens como professores da educação básica, mas também para 

falar da inclusão de alunos com TEA, nota-se uma visão comprometedora à efetividade da 

inclusão no ambiente escolar, conforme apontado por Mantoan (2018). Isto porque  o cuidado 

com esses alunos é visto como uma extensão do papel materno, o que pode sobrecarregar as 

professoras e limitar a percepção da necessidade de formação técnica e suporte institucional. 

Desvaloriza-se a profissionalização e perpetuando a ideia de que para trabalhar com alunos com 

TEA depende exclusivamente das qualidades "naturais" atribuídas ao gênero feminino, em vez 

de competências adquiridas por meio de treinamento, podendo ser homem ou mulher.  

Algumas professoras ressaltaram características frequentemente associadas aos homens 

no magistério, como retraimento e foco em resultados. PA9 afirmou que "os homens, quando 

têm um homem, ele é mais [...] focado, direto no que ele quer. [...] Não gosta muito de 

interagir".  

Algumas entrevistadas apontaram que o envolvimento emocional das mulheres é uma 

vantagem na inclusão de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). PA3 mencionou 

que "a mulher tem um toque especial, principalmente quando é mãe. [...] É a vivência do dia a 

dia que nos dá esse olhar diferenciado". Essa percepção reforça a análise de Glat (2018), que 

argumenta que a inclusão requer uma abordagem que combine técnica e sensibilidade, 

especialmente no trabalho com alunos que demandam maior suporte emocional. 
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No entanto, nem todas as professoras veem essas diferenças como absolutas. PA9 

afirmou que, embora inicialmente cause estranhamento, a presença masculina no magistério é 

valorizada: "No início, é meio estranho [...] mas depois, tranquilo. [...] Ele é um profissional 

como eu. Ele estudou como eu". Essa visão desafia estereótipos e reforça a importância de 

reconhecer as habilidades e competências individuais, independentemente do gênero. 

Por fim, PA6 observou que "a mulher é mais voltada para a afetividade, demonstra mais 

paciência [...]. O homem é mais extravasado, mais largado". Essa fala evidencia como os 

estereótipos de gênero ainda permeiam a percepção sobre o trabalho docente, contribuindo para 

reforçar a feminização do magistério e a associação entre o papel da mulher e o cuidado. 

A análise dessas respostas demonstra como as construções de gênero influenciam a 

percepção das práticas pedagógicas e a inclusão de alunos com TEA. Apesar de refletirem 

estereótipos arraigados, essas percepções também destacam a necessidade de valorizar 

diferentes abordagens, reconhecendo que a inclusão educacional exige tanto habilidades 

emocionais quanto técnicas, independentemente do gênero do professor. Essa compreensão 

pode contribuir para desafiar as desigualdades de gênero no magistério e promover uma 

educação mais equitativa e inclusiva. 

 

4.2 Os estereótipos em cada nível de ensino 
 

4.2.1 “aumenta o nível, aumenta o número de homens como professores com alunos TEA” 

 

A feminização do magistério reflete construções sociais que associam a docência às 

características tradicionalmente femininas, como cuidado e afetividade. Bourdieu (1999) 

observa que a divisão sexual do trabalho atribui às mulheres profissões ligadas ao cuidado, 

enquanto Beauvoir (2009) aponta a historicidade dessa associação, que reforça a presença 

feminina em funções consideradas extensões do papel doméstico. Louro (1997) destaca que 

essas percepções influenciam as expectativas sociais em diferentes níveis de ensino, com maior 

presença feminina nos anos iniciais e masculina nos níveis superiores, como analisado por 

Saviani (2013). 

No contexto inclusivo, Mantoan (2018) alerta que associar a docência feminina a uma 

predisposição natural pode mascarar a importância da formação profissional e do 

compartilhamento equitativo de responsabilidades. As entrevistas refletem esses estereótipos, 

evidenciando como as demandas pedagógicas são influenciadas por construções de gênero, 
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reiterando a necessidade de superar essas visões para promover uma educação inclusiva mais 

igualitária. 

PA6, ao relatar sua experiência no ensino fundamental, destacou o estranhamento inicial 

por parte das famílias ao se depararem com um professor homem: "A gente faz uma fila lá fora 

e chama os alunos: ‘Ó, os alunos do professor Elton’. [...] Você olha pra cara da mãe e vê que 

está pensando: 'Tomara que não seja ele'". Esse relato ilustra como os estereótipos de gênero 

podem impactar a percepção das famílias sobre o trabalho de professores homens, 

especialmente nos anos iniciais. Yanoullas (2020) argumenta que a construção social do 

magistério como uma profissão "feminina" cria resistências à presença masculina em espaços 

tradicionalmente associados ao cuidado, como o ensino infantil e o fundamental I. 

A fala de PA11 reforça esse olhar ao mencionar que "antigamente [...] as filhas tinham 

que ser professoras, e os homens, geralmente, médicos ou advogados. [...] É uma profissão mais 

voltada para a mulher mesmo". Essa percepção histórica, alinhada às análises de Bourdieu 

(1999), revela que a divisão sexual do trabalho não apenas determinou as escolhas profissionais, 

mas também perpetuou a associação da docência à figura feminina, especialmente em níveis de 

ensino onde o cuidado e a afetividade são mais evidentes. 

Por outro lado, as respostas indicam que a presença masculina se torna mais comum no 

ensino fundamental II e no ensino médio, muitas vezes associada às disciplinas específicas, 

como Educação Física. PA7 observou que "no fundamental II já tinha mais professores homens 

[...] e percebo que eles acabam tomando mais frente de comando, até pela questão da 

disciplina". Esse apontamento ecoa os argumentos de Saviani (2013), que discute como as 

construções de gênero influenciam a divisão das atribuições docentes, com os homens 

frequentemente assumindo papéis de autoridade e controle disciplinar, especialmente em 

espaços que exigem maior imposição. 

PA14 destacou que "o homem já vem com essa escala de que ele sobressai, que ele é o 

mais inteligente, que ele é o mantenedor da família. [...] A própria sociedade parece que abre 

um campo priorizando o homem". Essa fala alinha-se à análise de Beauvoir (2009), que discute 

como as construções de gênero favorecem a ascensão masculina em espaços que demandam 

autoridade ou reconhecimento social, mesmo em uma profissão majoritariamente feminina. 

No ensino fundamental I, as mulheres são percebidas como mais permissivas e 

acolhedoras, características amplamente naturalizadas e associadas ao feminino. PA7 afirmou: 

"No fundamental I é muito acolhimento, empatia, solidariedade. [...] Faz parte desse universo 

feminino". Essa percepção reflete os estereótipos que associam o cuidado materno à prática 

docente, como observado por Glat (2018), que ressalta a importância da afetividade na 
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educação inclusiva, mas também alerta para os riscos de sobrecarregar as professoras com 

expectativas sociais desproporcionais. 

No ensino médio, a presença masculina tende a ser mais comum, mas os estereótipos 

permanecem. PA15 mencionou que "para um salário menor, na educação, a mulher está 

ocupando o cargo em números maiores. Mas quando é para avançar [...] a mulher não tem o 

mesmo espaço". Essa reflexão aponta para a desigualdade estrutural dentro da profissão, onde 

os homens ocupam posições de maior prestígio e reconhecimento, enquanto as mulheres 

permanecem concentradas nos níveis iniciais e médios do magistério, como discutido por 

Yanoullas (2020). 

Ainda que algumas professoras percebem avanços na quebra de paradigmas, como 

apontado por PA13, que mencionou que "isso tem sido quebrado de certa forma", as respostas 

indicam que os estereótipos ainda influenciam significativamente as dinâmicas pedagógicas e 

as relações no ambiente escolar. A naturalização do cuidado e da afetividade como 

características femininas reforça a divisão de papéis nos diferentes níveis de ensino, ao mesmo 

tempo em que limita a percepção das contribuições masculinas em espaços tradicionalmente 

associados ao feminino. 

Essa análise das respostas revela como os estereótipos de gênero moldam as 

expectativas e práticas pedagógicas em cada nível de ensino, refletindo as construções 

históricas e culturais que permeiam a feminização do magistério. Ela também evidencia a 

necessidade de problematizar essas construções para promover uma educação mais equitativa 

e inclusiva, alinhada aos objetivos de uma educação democrática, podendo-se aprofundar em 

outras questões ou expandir a análise com outros autores do referencial teórico. 

 

4.3 Desafios da inclusão de alunos TEA 
 

4.3.1 Do nível estrutural... 
 

Os desafios enfrentados pelos professores na inclusão de alunos com Transtorno do 

Espectro Autista (TEA) são múltiplos e complexos, abrangendo desde questões estruturais até 

problemas de formação e suporte pedagógico. A análise das falas dos entrevistados revela um 

cenário que, como bem aponta Saviani (2013), reflete a precariedade histórica do sistema 

educacional brasileiro, agravada pela falta de recursos e pela desvalorização da profissão. 

PA1 abre a conversa ao destacar a sobrecarga de trabalho enfrentada pelos professores, 

especialmente mulheres. "A maioria das mulheres são chefes de família", ela explica, 
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acrescentando que muitas precisam acumular dois ou três cargos para complementar a renda. 

Isso, como alerta Bourdieu (1999), é um reflexo da desvalorização do magistério, 

historicamente feminizado, onde baixos salários e excesso de demandas levam à exaustão 

profissional. A fala de PA1 é reforçada por PA6, que enfatiza que "a inclusão dentro da escola 

ainda está engatinhando", em parte porque "os profissionais da educação não sabem o que é 

inclusão". Para ela, a falta de compreensão sobre o papel do professor de apoio resulta em 

desvalorização, com a função sendo reduzida a tarefas administrativas, como "cortar papel" ou 

"substituir professor". A situação descrita dialoga diretamente com as reflexões de Mantoan 

(2018), que destaca a importância de compreender a inclusão como um processo coletivo e 

estruturado, não como uma sobrecarga para um único profissional. 

PA2 traz outra perspectiva, focando no desafio de trabalhar com turmas heterogêneas e 

na falta de material adaptado. "Se você pegar três alunos com TEA, eles nunca estarão no 

mesmo nível", diz. Essa dificuldade de ajustar o ensino às necessidades específicas de cada 

aluno é ecoada por PA15, que fala sobre o sentimento de isolamento dos professores de apoio 

no ensino médio. "O professor regente muitas vezes não tem capacitação para ajudar", explica, 

ressaltando a carência de formação contínua e adaptada às demandas do novo ensino médio. 

Essa falta de suporte pedagógico é apontada por Mantoan e Prieto (2023) como um dos 

principais obstáculos à efetividade da inclusão escolar, que requer colaboração e formação 

especializada. 

Outro ponto recorrente é a escassez de recursos. PA7 desabafa sobre a precariedade das 

escolas: "Não tem espaço adequado, não tem material adaptado. Às vezes, nem tesoura ou lápis 

adaptado." A fala dela reflete o que Carvalho (2005) chama de "desafios estruturais da 

inclusão", onde as políticas educacionais não se traduzem em práticas concretas devido à falta 

de materialidade. PA11 complementa, comparando sua experiência no estado e na prefeitura: 

"Na prefeitura, você pede, e eles compram. No estado, você mal consegue um xerox." Essas 

lacunas estruturais revelam a necessidade urgente de investimentos públicos, como apontado 

por Glat (2018), que defende que uma inclusão de qualidade depende de recursos pedagógicos 

apropriados e acessíveis. 

Além disso, PA12 e PA14 destacam o papel fundamental da informação e do preparo 

profissional. PA12 afirma que "a inclusão está crescendo, mas a escola não está preparada para 

lidar com isso". Ela alerta que o aumento no número de diagnósticos de TEA não é 

acompanhado por um fortalecimento das políticas educacionais ou por maior capacitação dos 

profissionais. PA14 acrescenta: "A informação é essencial, mas ela é fragmentada, e nem 

sempre temos acesso às atualizações." Essa falta de sustentabilidade na formação é discutida 
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por Santos et al. (2022), que defendem que a formação continuada deve ser central no 

planejamento educacional inclusivo. 

Uma questão que emerge com força nas entrevistas é a complexidade de ser professor 

na inclusão de alunos com TEA, especialmente diante da falta de apoio, reconhecimento e 

salários dignos. É que ser professor na inclusão de alunos com TEA é um trabalho para quem 

ama o que faz — porque apoio, reconhecimento e salário digno estão em falta. PA7 não poupou 

palavras: "Muito difícil. Eu entrei, achei que todo ano ia ter uma mudança, mas nunca teve. [...] 

Eu vou aposentar e não vi o melhor. [...] O Estado não te dá nada." Essa sensação de estagnação 

e falta de valorização não é só dela. PA1 apontou como as professoras precisam dobrar cargos 

para complementar a renda, enquanto tentam equilibrar tudo: "A maioria das mulheres são 

chefes de família [...] Aí fica exaustivo, você não dá conta de fazer uma entrega de um trabalho 

melhor." 

A fala de PA1 vai ao encontro do que Saviani (2013) e Rui & Perez (2017) discutem 

sobre a feminização do magistério: historicamente associado ao cuidado, o trabalho docente é 

visto como uma extensão das responsabilidades femininas dentro de casa, o que desvaloriza a 

profissão tanto financeiramente quanto socialmente. Não é à toa que PA15 trouxe à tona o 

preconceito que ainda ronda as mulheres no magistério: "Você grita. Você está nervosa. Você 

está no período menstrual? Seu marido está desempregado? [...] Todos os problemas da mulher 

estão relacionados ao homem que a acompanha." 

E não para por aí. PA8, com um tom de indignação, comentou sobre o estereótipo da 

"professora-mãe": 

 

  Eu não sou mãe, eu sou professora. Não estou aqui para mimar, para passar a mão na 

cabeça. [...] Me incomoda essa coisa de que o professor de apoio é babá. [...] Já passei 

por situações em que tive que deixar claro: eu sou professora, não sou babá.  

 

França (2022) destaca como essa visão é uma imposição social que associa o magistério 

às concepções familiares, reforçando a ideia de que as mulheres são naturalmente inclinadas a 

essa função. Isso, claro, contribui para a desvalorização da profissão, especialmente em termos 

de remuneração e reconhecimento. 

O peso dos estereótipos também recai sobre os professores homens, como destacou 

PA6: "Quando peguei alunas meninas, teve mãe que não queria que eu ficasse com a filha dela, 

por causa da questão de troca, né? [...] Acho que é mais medo da família, do homem ser um 

molestador." Essa desconfiança reflete o que Bourdieu (1999) descreve como a perpetuação de 
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estruturas de poder que associam o cuidado exclusivamente às mulheres, tornando homens que 

entram na docência alvo de preconceitos. 

Além disso, a falta de valorização financeira foi um ponto recorrente. PA1 apontou que 

a remuneração insuficiente força os profissionais a se desdobrarem: "O salário é baixo, você 

tem que trabalhar em dois ou três cargos, e isso prejudica a qualidade do trabalho." Essa 

realidade dialoga com as discussões de Soares e Santos (2022), que ressaltam como a 

desvalorização salarial no magistério é uma consequência direta da feminização da profissão, 

perpetuada por uma visão de que "cuidado" não merece reconhecimento econômico. 

Para piorar, a visão sobre os professores de apoio ainda é repleta de equívocos. PA13 

desabafou sobre o estigma de que o professor de apoio "fica sentado à toa": "Eles não entendem 

que estamos prevenindo gatilhos, lidando com alunos que têm necessidades específicas. [...] Já 

ouvi gente dizer: 'É bom ganhar para ficar à toa'." Essa percepção, segundo Liberal (2022), é 

reflexo da falta de preparo e compreensão da importância da inclusão no ambiente escolar. 

Apesar de tudo, há uma certa resistência e orgulho entre os professores que lutam por 

reconhecimento. PA10 destacou que, aos poucos, o estigma em torno do professor de apoio 

está sendo quebrado: "No início, nos viam como vigias na sala. [...] Hoje, isso tem mudado." 

No entanto, como observam Mantoan e Prieto (2023), essas mudanças ainda são tímidas e 

dependem de políticas públicas que valorizem o papel dos professores e promovam uma cultura 

de inclusão genuína. 

Em suma, a desvalorização do magistério não é apenas um problema financeiro ou 

estrutural; é um reflexo das construções sociais e históricas que associam a profissão à uma 

extensão das funções maternas. PA12 resumiu bem: "É uma luta. [...] Não é só porque somos 

mulheres; somos profissionais. [...] Não estamos aqui apenas para cuidar." E como Rui & Perez 

(2017) e França (2022) apontam, essa luta só será vencida quando a sociedade entender que a 

docência é muito mais do que carinho e cuidado — é uma profissão que exige formação, 

dedicação e, acima de tudo, respeito. 

Por fim, PA3 e PA5 refletem sobre o impacto das turmas numerosas e do ambiente 

barulhento. "Muito barulho incomoda os alunos com TEA", observa PA5, enquanto PA3 

lamenta a falta de espaços específicos para atividades inclusivas. Para Mantoan (2018), esses 

fatores destacam a necessidade de repensar o planejamento escolar, adaptando ambientes e 

estratégias para promover um aprendizado mais inclusivo. 

A partir dessas falas, percebe-se que os desafios enfrentados pelos professores vão além 

da sala de aula. Eles envolvem questões de formação, estrutura, recursos e apoio familiar, 

compondo um cenário que, apesar das adversidades, também revela a resiliência e o 
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compromisso dos profissionais. Para enfrentar esses obstáculos, é fundamental investir em 

políticas públicas que valorizem o magistério, promovam a formação continuada e garantam os 

recursos necessários para que a inclusão deixe de ser apenas uma promessa e se torne uma 

realidade efetiva. 

No entanto, os desafios não se limitam ao ambiente escolar. PA8 e PA9 trazem à tona a 

importância da participação familiar, ou melhor, a falta dela. "Muitas famílias não acreditam 

no potencial dos filhos", lamenta PA8. Essa postura dificulta a colaboração entre escola e 

família, uma parceria que, como destaca Cunha (2017), é essencial para o sucesso da inclusão. 

PA9 corrobora, apontando que "os pais, na correria do dia a dia, acabam deixando de lado seu 

papel". Essa falta de envolvimento familiar sobrecarrega ainda mais os professores, que 

precisam lidar sozinhos com desafios pedagógicos e comportamentais. 

4.3.2 ... ao nível emocional: papel da família junto à escola  na inclusão   
 

O papel da família na inclusão de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) vai 

além de um apoio logístico; ele reflete uma parceria necessária e, muitas vezes, desafiadora 

entre escola e lar. Essa dinâmica reforça a feminização do magistério à medida que as práticas 

pedagógicas são, frequentemente, associadas a valores familiares, como cuidado, paciência e 

afeto — traços socialmente atribuídos às mulheres (Rui & Perez, 2017; França, 2022). 

A feminização do magistério surge não apenas como um dado estatístico, mas também 

como um reflexo das expectativas sociais em torno da docência. Para muitas professoras 

entrevistadas, o termo era desconhecido ou novo, como apontaram PA1 ("Não, nunca ouvi 

falar.") e PA2 ("Primeira vez. Deve ser a mulher, né? Na escola, dando aula."). No entanto, as 

respostas indicaram uma compreensão implícita sobre a prevalência feminina na educação, 

especialmente no contexto da inclusão de alunos com TEA. A fala de PA13, que descreveu a 

temática como "uma novidade" e uma oportunidade para "quebras de paradigmas", exemplifica 

como a docência historicamente atribuída às mulheres ainda carrega traços de uma construção 

social e cultural que associa o magistério à figura materna. 

Essa perspectiva é reforçada quando se analisa o vínculo entre família e escola. Como 

destaca França (2022), o ensino, especialmente na Educação Infantil e Fundamental, é 

frequentemente entendido como uma extensão do ambiente familiar. Essa ligação é sustentada 

pelas expectativas de que as professoras sejam capazes de oferecer cuidado emocional 

semelhante ao da família. 

Ao serem questionadas sobre o papel da família na inclusão de alunos com TEA, as 

professoras apontaram a necessidade de uma relação colaborativa entre as partes. PA1 resumiu 
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bem essa visão: "É fundamental trazer as informações para a escola, medicar seu filho, levar o 

médico, buscar um diagnóstico correto, coerente e estar fazendo essa parceria entre escola e 

família para que tenha êxito." Essa fala ecoa o que Paula et al. (2020) destacam sobre a 

importância do diagnóstico precoce e da participação ativa das famílias no planejamento 

educacional. 

Se há uma coisa que ficou clara nas entrevistas, é que o papel da família no processo de 

inclusão é como aquele parente que deveria ajudar na festa, mas aparece só para comer o bolo. 

PA1 abriu o jogo sem rodeios: "É fundamental trazer as informações para a escola, medicar seu 

filho, levar ao médico, buscar um diagnóstico correto e estar fazendo essa parceria entre escola 

e família." De fato, parece óbvio, mas nem sempre acontece assim. Para PA2, o trabalho 

conjunto deveria ser mais automático: "A família tem que ser parceira. Só a escola fazer não 

dá." E olha que não faltam evidências disso. 

Quem já teve que lidar com uma família que parece viver em outro universo sabe o 

tamanho do desafio. PA8 foi bem incisiva: "A família precisa ser muito parceira do professor. 

Se a família e o professor não tiverem um bom relacionamento, acaba pegando na criança." E 

como pega! Para PA6, o problema não é só a ausência de apoio, mas também a falta de 

continuidade em casa: "Se ficar só o professor dentro da escola fazendo a adaptação, tentando 

ajudar com a alfabetização, não adianta." 

Essas percepções estão em sintonia com o que Rui e Perez (2017) e França (2022) 

apontam sobre como o magistério, especialmente na Educação Infantil e nos anos iniciais do 

Fundamental, é tratado como uma extensão do cuidado familiar. A professora, nesse cenário, 

se torna a "segunda mãe", responsável não só pela educação, mas por preencher lacunas 

deixadas pelas famílias. 

Mas, calma, nem todas as famílias estão ausentes. PA7 trouxe uma perspectiva 

interessante: "Minha aluna faz várias terapias, tem acompanhamento com psiquiatra, fono, 

psicopedagogo. Isso faz diferença." E faz mesmo. Como bem observa Paula et al. (2020), 

quando a família se envolve desde cedo e busca intervenções adequadas, os resultados no 

desenvolvimento da criança podem ser significativos. O problema é que nem todas as famílias 

enxergam isso. PA9 desabafou: "A principal dificuldade que eu vejo são os pais que deixaram 

de lado seu papel como pai. Muitos trabalham demais e acabam deixando a desejar." 

E não para por aí. PA11 trouxe uma experiência emblemática sobre como a falta de 

confiança pode minar o trabalho docente: "A mãe dizia: 'Se for pra ele vir aqui e você ficar 

como babá dele, eu prefiro que ele fique em casa'." Esse tipo de postura reflete a visão de que 

o professor deve assumir o papel de cuidador principal, perpetuando a feminização do 
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magistério como um espaço de afeto e paciência, mas sem o devido reconhecimento 

profissional (França, 2022). 

Agora, quando se fala em AEE, o cenário se complica ainda mais. PA1 mencionou que 

alguns alunos têm acompanhamento no contraturno, mas a maioria das professoras relatou 

casos de famílias que simplesmente não aderem ao serviço. PA10 explicou: "Ele não tava 

fazendo. Vai começar semana que vem. A mãe só teve interesse agora." Parece aquela famosa 

procrastinação: "depois eu resolvo." Enquanto isso, o tempo passa, e o aluno perde 

oportunidades valiosas. 

E quem paga o preço? Mais uma vez, as professoras. Como França (2022) observa, o 

trabalho da docente, especialmente nos anos iniciais, é constantemente associado a um papel 

quase maternal, o que reforça estereótipos de gênero e sobrecarrega as profissionais. PA12 

sintetizou bem o problema: "A mulher no magistério acaba sendo vista como alguém que está 

ali só pra cuidar." Esse olhar, segundo ela, não só desvaloriza o trabalho docente, mas também 

dificulta avanços reais na inclusão. 

Enquanto isso, Mantoan e Prieto (2023) reforçam que a inclusão só é possível quando 

a família participa ativamente, entendendo que o processo é coletivo. Afinal, como bem disse 

PA5, "tem que ser família e escola juntas". Só assim a inclusão acontece de verdade." Mas, pelo 

que se vê, parece que esse casamento entre família e escola ainda tem muito para ser ajustado. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS  
 

Os resultados desta pesquisa ressaltam a urgência de desconstruir estereótipos de gênero 

que estruturam as dinâmicas do magistério e perpetuam desigualdades no ambiente 
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educacional. Esses estereótipos, ao associar às mulheres o papel exclusivo de cuidado, não 

apenas restringem as possibilidades profissionais das docentes, mas também criam barreiras 

para a construção de uma educação verdadeiramente inclusiva e equitativa. A manutenção 

dessas construções sociais reforça desigualdades históricas e limita o potencial transformador 

da escola como espaço de emancipação e pluralidade. 

A desconstrução desses estereótipos é essencial para ampliar a compreensão sobre as 

relações de gênero e promover um ambiente escolar onde homens e mulheres compartilhem 

responsabilidades de maneira equitativa. Essa mudança é imprescindível não apenas para 

valorizar o trabalho docente, mas também para oferecer aos alunos modelos diversos de 

representação, quebrando padrões tradicionais e fomentando uma educação baseada na inclusão 

e no respeito à diversidade.  

Os objetivos deste estudo foram plenamente atingidos ao revelar como as professoras 

vivenciam e percebem as diferenças de gênero em sua prática pedagógica, ao explorar as 

interseções entre estereótipos de gênero e inclusão escolar, e ao identificar os desafios 

enfrentados pelas docentes na educação básica. Este trabalho oferece uma reflexão crítica sobre 

a feminização do magistério e sua relação com a inclusão de alunos com Transtorno do Espectro 

Autista (TEA), proporcionando uma contribuição significativa para o campo acadêmico e para 

o debate sobre gênero e educação. 

A investigação realizada revelou questões essenciais sobre as dinâmicas de poder que 

atravessam o trabalho docente, destacando os impactos da feminização do magistério nas 

condições de trabalho e no reconhecimento profissional das professoras. Esses resultados 

sublinham a necessidade de futuras pesquisas que aprofundem a análise sobre a relação entre 

gênero e práticas pedagógicas, explorando também as lacunas na formação inicial e continuada 

de professores. É fundamental investigar como esses processos formativos abordam a inclusão 

de alunos com TEA e como incorporam questões de gênero, de modo a preparar os profissionais 

para enfrentar desafios complexos do cotidiano escolar. 

Estudos futuros também podem explorar as percepções das famílias e dos próprios alunos sobre 

o papel de professores homens e mulheres na educação inclusiva. Essas investigações são 

relevantes para compreender as expectativas sociais e culturais que influenciam as relações 

entre escola, família e comunidade, oferecendo insights para o desenvolvimento de estratégias 

mais eficazes e sensíveis à diversidade. 
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As comparações entre diferentes tipos de instituições de ensino, como escolas públicas 

e privadas, ou entre contextos regionais e internacionais, também representam um campo 

promissor. Tais estudos podem identificar práticas inovadoras e bem-sucedidas que sirvam de 

referência para o fortalecimento da inclusão escolar e para a valorização do magistério. É 

igualmente relevante aprofundar as dinâmicas de poder e gênero no ambiente escolar, 

compreendendo como essas relações afetam o reconhecimento profissional, a organização do 

trabalho e a qualidade da educação oferecida. 

Outro ponto crítico a ser abordado em futuras pesquisas é o impacto da feminização do 

magistério sobre o bem-estar das docentes. É importante investigar como a sobrecarga 

emocional, a desvalorização profissional e os desafios de equilibrar vida pessoal e trabalho 

afetam a saúde mental e a satisfação profissional das professoras. Abordagens interseccionais 

podem agregar uma compreensão mais profunda, considerando fatores como raça, classe social, 

idade e orientação sexual, e como esses elementos interagem com as questões de gênero no 

magistério. 

Pesquisas de longo prazo também são urgentes para monitorar como as percepções 

sobre gênero e inclusão evoluem entre professores, alunos e famílias, bem como para avaliar 

os impactos de intervenções específicas no fortalecimento de práticas inclusivas. Essas 

investigações são necessárias para enfrentar os desafios históricos e contemporâneos da 

educação básica, promovendo um sistema educacional mais justo e valorizado. 

Ao aprofundar essas questões, este trabalho reafirma a importância da desconstrução de 

estereótipos de gênero como um passo fundamental para a promoção de uma educação inclusiva 

e de qualidade. A valorização do magistério e o fortalecimento das práticas pedagógicas 

inclusivas são condições essenciais para construir um ambiente educacional que respeite e 

potencialize as singularidades de todos os envolvidos, contribuindo, assim, para uma sociedade 

mais equitativa e humana. 
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APÊNDICE 01-   PERFIL DEMOGRÁFICO DOS SUJEITOS DE PESQUISA 
 
1º  – PERFIL  
 
Nome: 
 
Idade: 
 
Sexo: (    ) feminino      (    ) Masculino   

Qualificação: ______________________________________________________ 

Estado Civil: (    ) solteira   (    ) casada   (    ) viúva   (    ) divorciada 

Filhos: (    ) sim   (    ) não . Quantos? ______________________________________________ 

Marido trabalha fora? (    ) sim   (    ) não 

Cidade que trabalha? ___________________________________________________________ 

Escola que trabalha? ___________________________________________________________ 

(    )Municipal    (    ) Estadual   (    ) Estadual e Municipal  

Cargo: ______________________________________________________________________ 

Quanto tempo como professor do ensino básico? ____________________________________ 

Quanto tempo nesta escola? ____________________________________________________ 

Fez curso para tratativa com alunos TEA? _________________________________________ 

 

2º ROTEIRO 
 

1. Para começar, gostaria que me contasse como foi para se tornar professor(a) do ensino 

básico? (se a pessoa não responder, perguntar: teve influência de alguém?) 

2. Levando em consideração o seu sexo,  pra você como é ser mulher/homem na educação 

básica? 

2.1 e ser mulher/homem em uma escola pública?  

2.2 percebe algum desafio, preconceito, discriminação, estereótipo por ser professora(o) 

mulher(homem)? (pode ser tanto por parte de colegas de trabalho, alunos, familiares dos 

alunos e até mesmo seus próprios familiares).   

2.3 teria algum caso ou alguma situação para me contar sobre isso?  

3. Na sua opinião, na educação básica tem mais professores mulheres ou homens? Porque? 

O que você acha disso?  

3.1 especificamente na sua escola, tem mais professoras mulheres ou homens?  

3.2 Percebe tratativas diferentes entre eles? (seja de colegas de trabalho, da gestão, ou de 

familiares de alunos e de alunos) 
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4. Qual a sua percepção sobre a participação de professores homens na educação básica? 

(quanto ao tipo de trabalho, disciplinas que lecionam, turma que leciona etc..) (se for 

homem inverter para “professoras mulheres”).  

5. Agora, especificamente sobre alunos com TEA, me diga qual a sua percepção sobre a 

inclusão destes alunos na escola?  

5.1 Na sua experiência profissional, tem mais professoras mulheres ou professores 

homens trabalhando diretamente com alunos com TEA? Por que? Tem diferença entre 

os níveis: infantil, fundamental e médio? 

5.2 Percebe alguma diferença quanto ao trabalho do professor homem e da professora 

mulher com alunos com TEA?  

5.3 Acredita que há diferença por ser professora mulher (perguntar aos homens trocar) na 

tratativa com os alunos com TEA?  

5.4 E na relação com a família deste aluno? Percebe diferença por ser mulher(ou  

homem)? Me conte mais sobre esta relação.  

6. Cite alguns estereótipos que você acredita estar associado às professoras mulheres na 

inclusão de alunos com TEA.  

7. Cite alguns estereótipos que você acredita estar associado aos professores homens na 

inclusão de alunos com TEA.  

8. Na sua opinião qual é o papel da família no processo de inclusão de alunos com TEA?  

8.1 Você percebe a participação da família neste processo? Por que? Como? Fale mais 

sobre isso.  

9. Quais os desafios enfrentados para lecionar nas escolas públicas no Brasil na inclusão de 

alunos com TEA? 

10. Na sua escola, você tem materialidade para trabalhar com o seu aluno com TEA? Neste 

caso, percebe alguma diferença entre professor homem e professora mulher?  

11. Como você vê o futuro da profissão de professor da educação básica no setor público no 

Brasil? (e em relação aos homens e mulheres nesta profissão)  

11.1 Poderia me falar sua opinião sobre as influências externas para que hoje as crianças 

(meninos e meninas) se tornem professor ou professora do ensino básico?  

12. Se pudesse fazer um comparativo, para inclusão de alunos com TEA nas escolas, me diga 

o que seria “o mundo ideal” e o “mundo real” para os professores homens e para as 

professoras mulheres?  
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APÊNDICE 02 – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
 

 
Dados de identificação 

Título do Projeto: 

Pesquisador Responsável: 

Nome do participante: 

Data de nascimento: R.G.: 

Você está sendo convidado (a) para participar, como voluntário, do projeto de pesquisa 

.......................................................................................................de responsabilidade do(a) 

pesquisador(a).............................................................................................................................. 

Leia cuidadosamente o que segue e me pergunte sobre qualquer dúvida que você tiver. 

Após ser esclarecido(a) sobre as informações a seguir, caso aceite fazer parte do estudo, assine ao 

final deste documento, que consta em duas vias. Uma via pertence a você e a outra ao(a) 

pesquisador(a) responsável. Em caso de recusa você não sofrerá nenhuma penalidade. 

Declaro ter sido esclarecido sobre os seguintes pontos: 

1. O trabalho tem por objetivo ........................................................................................... 

Para tanto, a pesquisa será realizada com....................................................(escrever os sujeitos de 

pesquisa). 

2. A minha participação nesta pesquisa consistirá em responder a algumas questões sobre 

....................................................................................................................Poderão ser utilizadas 

imagens, trazidas pelos entrevistados, desde que sejam de domínio público (revistas, livro, internet, 

entre outros) durante a condução das entrevistas. Haverá o registro de áudio das entrevistas. Os 

áudios serão utilizados exclusivamente para fins da pesquisa e ficarão em posse do(a) 

pesquisador(a). Na apresentação dos resultados da pesquisa os entrevistados não serão 

identificados. Não haverá qualquer mecanismo de registro de imagem dos entrevistados, como 

câmeras ou o uso do celular. 

3. A coleta de dados será realizada .......................................................................(escrever o 

local). 

4. O(a) pesquisador(a) poderá utilizar um roteiro, aprovado pelo Comitê de Ética em 

Pesquisa do Centro Universitário Unihorizontes, para a condução da entrevista. 


